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Modell Schriftsprachmoderatoren (MSM) - Zwischenbericht nach zwei Jahren (2005)



1 Einleitung

Die Beherrschung der Schriftsprache ist in unskrdtur von herausgehobener Bedeu-
tung. Es ist Aufgabe ,insbesondere der Grundschuleallen Schilern das Lesen und
Schreiben zu vermitteln. [...] Der Unterricht muakebei so angelegt sein, dass moglichst
kein Schuler gegentber diesen Grundanforderungesage“ (Rahmenplan Grundschule
des hess. Kultusministeriums). Die inhaltlichenHRioien sind ebenfalls im ,Rahmen-
plan Grundschule® ausgefihrt. Das Ubergeordneted&e ,Unterrichts im Schreiben und
Lesen ist die Hinfuhrung zur Schriftkultur. Inhalb®d Methoden des Schriftspracher-
werbs sind diesem Anspruch verpflichtet.” (Rahmanpgbrundschule)

Erst kirzlich hat jedoch die Internationale Grurmdd ese-Untersuchung (IGLU) ge-
zeigt, dass die Lesekompetenz zum Ende der viiasse bei einem Drittel der Kinder
unter der Kompetenzstufe Il liegt. Diese Stufe eele dass eine systematische Foérde-
rung der Lesekompetenz notwendig ist (Bos et @3P0Die Rechtschreibleistung zum
Ende der vierten Klasse féllt noch schlechter &Usder Schiler weisen gravierende und
20% deutliche Rechtschreibprobleme auf (Bos €2G03).

Schon vor Bekanntwerden dieser empirischen Untbiswgsergebnisse wurden das ,Mo-
dell Schriftsprachmoderatoren* (MSM) initiiert, uempirisch begriundet schulische Me-
thoden zu entwickeln, die das Risiko, Schwierigkeitm Lesen und Rechtschreiben zu
entwickeln, deutlich verringern.

Das ,Modell Schriftsprachmoderatoren* (MSM) ist &@nhulversuch im Aufsichtsbereich
des Staatlichen Schulamts fir den Schwalm-EdersKiand den Kreis Waldeck-
Frankenberg. Er wird im Auftrag des hessischen ugmtinisteriums durchgefiihrt. Mit
der wissenschaftlichen Begleitung wurde Herr PD ®Gerd Schulte-Korne, Klinik fur

Kinder- und Jugendpsychiatrie und -psychotheragis dniversitatsklinikums Giel3en
und Marburg beauftragt. Zur Bearbeitung statisgeschufgaben wurde eine Kooperation
mit Herrn Prof. Dr. Andreas Ziegler (Institut furedizinische Biometrie und Statistik,
Universitat zu Libeck) vereinbart.

Im staatlichen Schulamt des Schwalm-Eder-Kreis desl Kreis Waldeck-Frankenberg
wurde ein Leitungsteam gebildet, um die Koordinaties Projektes zu steuern. Das Lei-
tungsteam des Projekts bestand von 2002 bis 2095@wn Dipl.-Psych. Wolfgang Dei-
mel (Klinik fir Kinder- und Jugendpsychiatrie ungsychotherapie des Universitatsklini-
kums Gielsen und Marburg), Frau Gisela Dorst (Rektam Studienseminar Korbach),
Herrn Dipl.-Psych. Heinrich Falb (Schulpsycholotisc Dezernent, seit Januar 2005 im
Ruhestand), Frau Dipl.-Psych. Carmen Grebe (Schciywsogin), Frau Anne Kramer
(Lehrerin an der Gesamtschule Melsungen), Herr.Bpych. Peter Kihne (Schulpsy-
chologe) und Frau Uta Opper-Fiedler (Schulfachliblezernentin). Herr Falb leitete das
Projekt bis zu seiner Pensionierung im Januar 268%;,dem wird das Projekt von Herrn
Kihne geleitet.

Das Hauptziel des Modellprojektes ist, durch vesbdaen Unterricht im Schriftspracher-
werb die Zahl von Schilerinnen und Schilern mibbhdsren Schwierigkeiten im Recht-
schreiben und Lesen so gering wie moglich zu halEisrhandelt sich also um die Praven-
tion von Lese-Rechtschreibschwéache (LRS). Dieseksail durch die Umsetzung zweier
Unterrichts- und Forderkonzepte erreicht werden, diink binnendifferenzierender und
individualisierender Methoden eine Forderung imutégen Klassenunterricht ermogli-
chen: die ,Rechtschreibwerkstatt* von Herrn Norlommer-Stumpenhorst und ,Lolli-
pop“ von Herrn Wilfried Metze, Frau Gisela Dorstdu@o-Autoren. Die Rechtschreib-
werkstatt wird auch im Rahmen eines Pilotprojehktsiér Sekundarstufe (5. / 6. Klasse)
erprobt.



Die Planung und Vorbereitung des Projekts ersteeskih Uber einen Zeitraum von No-
vember 2000 bis Juli 2002. Ab Ende 2001 war auehRhilipps-Universitat Marburg
(Arbeitsgruppe Lese-Rechtschreibstorung, LeitungDRDGerd Schulte-Kdrne) beteiligt.
In zahlreichen Sitzungen wurde unter BeteiligungKienzeptautoren ein Versuchsdesign
entwickelt, das mdglichst allen Bedurfnissen undofaerungen gerecht werden sollte.
Besonders spannend war dabei die interdisziplidésammenarbeit. Der sprichwortliche
.Blick Uber den Tellerrand" hat dabei ganz sicher &llen Beteiligten Horizonte erwei-
tert.

Insgesamt nehmen 69 Klassen und Lehrkrafte auschdlié&h an dem Modellprojekt teil;
die meisten davon in einer der Konzeptgruppen poflioder Rechtschreibwerkstatt, aber
auch acht Kontrollklassen. Die wissenschaftlichglBi&ung und auch dieser Zwischen-
bericht bezieht sich auf einen Teil des Gesamtgtsjenadmlich die Umsetzung der Kon-
zepte inklusive Vergleich mit Kontrollklassen in Bassen der Primarstufe und sechs
Klassen der Sekundarstufe sowie die Erfassung caifSprachleistungen der Kinder in
15 der 25 Primarstufenklassen und den sechs Selaiufdgklassen. Der Teil des Pro-
jekts, der sich mit der Ausbildung von Schriftsprddoderatoren befasst, ist nicht Ge-
genstand der wissenschatftlichen Begleitung.

Der zentrale, innovative Aspekt des Projektes Iegstarin, dass hiermit erstmals unter-
sucht wird, inwieweit die Vermeidung bzw. Verringag von Rechtschreibschwierigkei-

ten im Rahmen des regularen Deutschunterrichtshei&s integrativ, ohne Ausgrenzung

rechtschreibschwacher Schiler in zusatzliche sathdi oder auf3erschulische Forder-
gruppen, erreicht werden kann.

In der LRS-Forschung liegen insgesamt nur wenigpirgsche Studien zur Bedeutung
und Effektivitat von schulischer Unterrichtung filile Entwicklung von Schriftsprach-
kompetenz vor. Diese wenigen Studien befassenasishchliel3lich mit Konzepten, die
zur Férderung in Kleingruppen, nicht aber in ganKéssen, gedacht und geeignet sind.
Die Effekte von Konzepten fir eine praventive unthnbndifferenzierende LRS-
Forderung im regularen Klassenunterricht sind l@até Gberhaupt nicht empirisch er-
forscht. Hiermit betreten wir wissenschaftlichesu@d. Ein weiteres innovatives Ele-
ment besteht darin, dass gleichzeitig Effekte dererfortbildung und Konzeptanwen-
dung auf die Qualitat von Unterricht (lernférdenkc Bedingungen) und auf das Lehrer-
verhalten (verdndertes Rollenverstandnis) in deckBjenommen werden. Schliel3lich sei
noch erwahnt, dass von verschiedener Seite did Kivischen padagogischer Forschung
und Praxis beklagt wird. So schreibt Andreas Krapp:

.Das gréRte Defizit ist nach meiner Einschatzungreihgs die grofl3e Distanz zwischen dem, was in
der Wissenschaft betrieben wird, was man hier fightig halt und woflir man seine Anerkennung
bekommt und dem, was in der Praxis geschieht, waseLeind Erzieher als Probleme erleben, wo sie
in erster Linie Defizite ihres professionellen Wissevahrnehmen.

Ich habe den Eindruck, dass die Entwicklung in @¢ztén 100 Jahren in dieser Hinsicht ziemlich un-
glucklich verlaufen ist. Wahrend in der Grindungsgeh zwischen Praktikern und Wissenschaftlern
ein reger und geradezu partnerschaftlicher Austazscbeobachten war, muss man am Ende des
Jahrhunderts konstatieren, dass es zwischen dérdéfeWWissenschaftler und der Welt der Praktiker
nur noch sporadische und sehr ausgediinnte Verlastioien gibt. Unsere wissenschaftlichen Be-
funde und Theorien werden in der Praxis kaum zurnifeéa genommen. Von einem regelmafigen
Gedankenaustausch kann nicht die Rede sein. Nug&é&ehrer, Erzieher und Trainer aus der Wei-
terbildungsszene halten es fir sinnvoll, unserehfégcingen zu besuchen oder regelmafig unsere
Fachzeitschriften zu lesen. Auf der anderen Sedtteit von Seiten der Wissenschaftler nur wenig
Bereitschaft, ihre Erkenntnisse in der Praxis untturealen Arbeitsbedingungen zu erproben. Viele
sind nicht einmal bereit, sich aktiv an der Lehilding zu beteiligen.” (Krapp 2001)

In diesem Sinn ist unser Projekt sicherlich eirspiglhafter Brickenschlag.

In diesem Zwischenbericht legen wir die Ergebniseersten zwei Jahre vor. Dies um-
fasst die Klassen 1 bis 4 des Grundschulteils umdKhssen 5 und 6 des Pilotprojekts.
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2 Literaturtbersicht

Im Zentrum dieses Teils des Berichts stehen dieliigse vorwiegend deutschsprachi-
ger Studien, die sich mit Schriftsprachleistunged Unterricht befassen. Da im deutsch-
sprachigen Raum aber insgesamt nur wenig empidsau geforscht wurde, wird bei
zentralen Punkten immer wieder auf englischsprachitgratur zurtickgegriffen.

Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Identifizierwan Determinanten bzw. Faktoren,

die gute Schriftsprachleistungen bedingen. Dieseeideénanten missen moglichst voll-

standig in unserem Projekt empirisch erfasst werdenzu kausal validen Aussagen uber
die Unterrichtskonzepte kommen zu kdnnen.

Erganzt wird dieser Teil von einer vergleichendemfithrung in die wichtigsten statisti-
schen Mal3e (2.2) und von einigen Uberlegungen plie Rer Empirie in unserem For-
schungskontext (2.3).

2.1 Determinanten von Schulleistung
2.1.1 Ubersicht
Die potenziellen Wirkfaktoren lassen sich in veresdene Gruppen einteilen:

e Lehrer- und Unterrichtsmerkmaléehrerfahrung und Persoénlichkeit der Lehrkraft,
Unterrichtsstil (z.B. Ausmald der Strukturiertheitynterrichtsmethoden und -
konzepte

e Schul- und Klassenmerkmal®chulgro3e und andere schulische Rahmenbedingun-
gen (z.B. schulinterne Fortbildung), KlassengrofRd ustruktur (z.B. Anteil aus-
landischer Kinder, Anteil von Jungen)

» Schulermerkmaletntelligenz, Vorwissen, Motivation, spezielle Failgn (z.B. Le-
severhalten zu Hause)

* Familienmerkmale:soziale Schicht, hilfreiches Elternverhalten (zHRaufsichti-
gung von Hausaufgaben), ,Leseklima*“

Je nach zugrunde liegender Theorie sind natirlict @andere Bindelungen denkbar. Die
obige Gruppierung bertcksichtigt lediglich den ,Qtér Determinante und ist damit eher
technisch als theoretisch gepragt.

Abbildung 1 zeigt ein Beispiel fur ein alteres thesches Modell, das den Lernerfolg
hauptsachlich Uber die Variablen bendétigte Lernmed aufgewendete Lernzeit erklart.
Ein Mangel dieser Art von Modellen ist gut sichtb¥ariablen wie ,Bertcksichtigung
der Schulerbedurfnisse und —charakteristika“ setohver fassbar und damit ist eine empi-
rische Uberpriifung dieser Modelle schwierig.

Ein weiteres, sehr umfassendes Modell zeigt Abbidd®. Es ist aber leicht nachvollzieh-
bar, dass eine gleichzeitige Erfassung aller Koreptan wegen des immensen Aufwan-
des praktisch unmaoglich ist — damit ist ein solckeslell fir die Praxis wenig hilfreich.

Es gibt einen riesigen Korpus an empirischer Litaraur Untersuchung dieser und ande-
rer Determinanten, der hauptsachlich aus den U8wrst. In den 1980er Jahren gab es
eine landesweite Reform des Schulwesens, da itiienate Vergleichsstudien die US-
Schuler auf den hinteren Platzen sahen (Wang 08B). Die USA hatten ihren ,PISA-
Schock* also etwa 20 Jahre friher als DeutschlBedeits in den 1970er Jahren waren
mit dem , Office of Education“ und dem ,National tiiate of Education” landesweite
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Institutionen gegriindet worden, die empirische Uidktsforschung gezielt finanziell
forderten und nationale Konferenzen abhielten, dsien die fuhrenden Fachleute der
Unterrichtsforschung versammelt waren (Brophy & GA4886).

Diese Forschungsflut zeitigte erwartungsgeman Raike von Meta-Analysen und Uber-
sichten und sogar Meta-Analysen von Meta-AnalysEtwaige theoretische Fundierun-
gen einzelner Studien gehen bei einer meta-anetgis Aggregierung von Studien natur-
lich verloren, so dass weitgehend theoriefreiedrston Einzelfaktoren und deren Ef-
fektstarken ubrig bleiben. Ebenfalls auf der Steebleiben Aussagen Uber die Interaktio-
nen verschiedener Bedingunden.

2.1.2 Determinanten von Schulleistung (Einzelfaktan)

Zur Bedeutung von einzelnen Determinanten schudistieistungeh liegen hauptséch-
lich Studien aus den USA vor. Die Ubersicht hiértatsich dabei auBer auf o.a. ameri-
kanische Meta-Analysen naturlich vor allem auf wenigen vorhandenen Arbeiten aus
dem deutschsprachigen Raum.

2.1.2.1 Unterrichtsqualitat

Altere Studien aus den 1960er und 70er Jahrertiatts der Variable Unterricht global
nur eine sehr geringe Varianzaufklarung von ca.(B%siedler 1997). Andere Autoren
finden aber auch deutlich abweichende Zahlen — WRBIberg 15% jeweils fir Unter-
richtsqualitdt und —quantitat, Bloom 25% fir Unighitsqualitéat (Einsiedler 1997). Zu-
sammengefasst: ,Besonders in hochindustrialisidréerdern zeigt sich, dass die Genese
von Leistungsdifferenzen zwischen den Schilern ldue Qualitatsunterschiede des
Unterrichts im Durchschnitt weit weniger beeinfliugérd als von individuellen Merkma-
len der Schiler.” (Einsiedler 1997, S. 72)

Bei der Einordnung dieser Befunde zeigen sich dilhgs zwei grol3ere Probleme. Zum
einen sind Varianzkomponenten eben nur relativée an 100%. Die Auspragung der
erfassten Faktoren ist somit entscheidend: Je saftiedlicher die Unterrichtsmodelle in
einer Studie sind, desto grof3er ist der zu erwdeeanlative Einfluss. Das andere Prob-
lem betrifft die Frage, was eigentlich Unterrichtatitdt ausmacht. Mehr als alle anderen
Fragen in der Unterrichtsforschung scheint diese der Theorie abhangig zu sein. Je
nach Standpunkt kdnnen sehr unterschiedliche M¥@erationalisierungen fur Quali-
tat herhalten. Das weitgehend theoriefreie Sammwainbeobachtbaren Verhaltensweisen
der Forschung aus den 1970er und 80er Jahren sefexiig aussichtsreich da sehr belie-
big. Weinert, Schrader und Helmke (1989, S. 89%nhaen Unterrichtsqualitat als ,je-
des stabile Muster von Instruktionsverhalten, dassanzes oder durch einzelne Kompo-

1 7.B. Wang et al. 1993: in diese Arbeit gingen digebnisse von 91 Meta-Analysen und 179 Ubersichten
ein.

2 Ein instruktives Beispiel fiir eine solche Interaktiindet sich in Weinert und Helmke (1997, S. 2&7ig
Autoren untersuchten den Einfluss von Strukturieshmgveisen der Lehrkraft und diagnostischer Kompe-
tenz auf die Schilerleistungen. Sie fanden, dasst@he Auspragung beider Bedingungen besondess giin
tig war. Als besonders ungiinstig erwies sich dienkimation hohe diagnostische Kompetenz mit geringer
Strukturierung. Diese flihrte zu geringeren Leisemgls die Kombination niedriger diagnostische Kemp
tenz mit niedriger Strukturierung.

% Es ist im folgenden meist global von Schulleistutig Rede, womit oft (aber nicht immer) Lese- und
Rechtschreibleistung gemeint sind. Differenziertgr8chtungen (s. z.B. Weinert & Helmke 1997) zejgen
dass es auf dieser eher globalen AnalyseebeneUmtarschiede in der Starke der Zusammenhénge zwi-
schen Determinanten und spezifischen Leistungsmgibéndass aber Determinanten in der Regel nicht
spezifisch nur fur bestimmte Leistungsmafle von Beahgusind und fir andere nicht.
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nenten die substantielle Vorhersage und/oder Emtiivon Schulleistung erlaubt®. Ein-
siedler (1997) schlagt als differenzierende Kommoere vor:

» Makromethoden (z.B. entdeckungsorientierendesodetendes Vorgehen)
» Mikroverhaltensweisen der Lernsteuerung (z.B. Rialklomg)

* Klassenmanagement (z.B. Gewdahrleisten von maxin@dénutzung fur Unter-
richt)

» Sozialformen (Gruppenarbeit, Einzelarbeit, Fromtgduricht)

e Sozialklima

Eine grof3e Rolle in der frihen Forschung zur Urdktsqualitéat spielt das Lehrerverhal-
ten bzw. die Lehrereffektivitat, und hierbei derga# der ,direkten Instruktion“. Damit
ist ein Lehrerverhalten gemeint, das durch hohedrsteuerung und kognitiv nicht tber-
fordernden Fragen (,lower order questions®) gekemimet ist. Ziel ist die Sicherung
von grundlegenden Fertigkeiten (,basic skills*) filte. Diese Unterrichtsform ist mehr
oder weniger ein Antagonist des ,offenen Untergtht

Da im englischsprachigen Raum sehr viele StudienUnierrichtsqualitat durchgefuhrt
wurden und werden, entstanden auch einige Metay&eal Walberg (1986) fand auf der
Basis von 95 Studien aufgeklarte Varianzen durctetdichtsqualitat im Bereich von 14-
25%. Unterrichtsquantitat schlagt mit 16% und kégai Fahigkeiten schlagen mit gut
50% zu Buche.

Kritisch speziell bei Meta-Analysen ist aber anzukea, dass die Theoriefreiheit hier
naturlich auf die Spitze getrieben wird, weil vglkontextlos bestimmte Variablen (z.B.
Verstarkung, Strukturhinweise) Uber viele Studiggragiert werden. Auch die Zielgrol3e
~unterrichtserfolg” kann nattrlich sehr unterschield operationalisiert werden. Schliel3-
lich sei noch angemerkt, dass aufgeklarte VariaZgsehr viel beeindruckender ausse-
hen, wenn sie als Korrelationen (r) ausgedricktdeser 16% Varianzanteil entspricht
bereits einer Korrelation von 0,4, was eine types&rofRenordnung fiir Korrelationen
zwischen Rechtschreibtest und IQ gelten kann ($etidrne 2001)

Aus der Meta-Meta-Perspektive kann man also festhatiass MalRe der Unterrichtsqua-
litat einen mittelhnohen Einfluss auf die Lernergsba haben. Dieser Einfluss liegt zwar
im Mittel niedriger als der Einfluss von Mal3en #egnitiven Eingangsvoraussetzungen,
daflr ist die Art des Unterrichts aber hervorraggeeignet, um modifizierend auf den
Lernertrag einzuwirken, da der Unterricht schulestiModifikationen leichter zugénglich
ist als die Eingangsvoraussetzungen.

Aus dem deutschsprachigen Raum liegen zum Themertigiitsqualitat Ergebnisse aus
Studien von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1988yie von May (2001) vor. Mittels
Unterrichtsbeobachtung untersuchten Klicpera unstéiger-Klicpera (1993) die Situati-
on rechtschreibschwacher Kinder im (vorherrscheritental-) Unterricht. Ein Ergebnis
der Studien war, dass Frontalunterricht — trotz Bemuhungen seitens der Lehrer —
kaum geeignet ist, allen Schilern entsprechendmihkeistungsstand im Lesen und
Schreiben adéaquate Lernangebote zu machen. AuBRerdegtichen die Autoren leis-
tungsstarke mit leistungsschwachen Klassen am Hedersten und zweiten Klassenstu-
fe. Bei den ersten Klassen verbrachten die leiststagken Klassen mehr Zeit mit Schrei-
ben und Lesen und kamen den Aufforderungen derkia@fte schneller nach, wodurch
weniger ,Disziplinierungen” nétig waren. Diese Urgighiede fanden sich fir die zweiten
Klassen nur noch tendenziell. Der Befund, das®istungsstarken Klassen ein groRerer
Unterrichtsanteil effektiv fur den Unterricht genutvird, bleibt laut den Autoren aber
bestehen. Unterrichtsbeobachter schatzten dieutgjsstarken Klassen als ruhiger und
vom Klima her positiver ein.
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Im Modellprojekt PLUS (,Projekt Lesen und Schreibim alle®, May 2001) sollten
durch integrative und kooperative Foérderung (eimséaizliche, speziell ausgebildete
Lehrkraft in der Klasse) Lernstérungen von vornhrerermieden werden. Die Auswer-
tung erfolgte hauptsachlich unter der Fragestelllsagenannte lernférderliche Bedin-
gungen zu identifizieren, die Klassen mit guter r8tdprachleistung charakterisieren.
Klassenubergreifende, schulische Bedingungen (wig Elternaktivitaten), fachdidakti-
sche Entscheidungen (z. B. Grundwortschatz ja o€lier) sowie Art und Menge von For-
derunterricht erwiesen sich als nicht bedeutsammftiederliche Klassen waren aber ge-
kennzeichnet durch effektive Zeitnutzung und intem$nteraktion zwischen Lehrkréaften
und Kindern.

Wenn man die empirischen Befunde zusammenfasstaklisiert sich als wesentliches
Merkmal der Unterrichtsqualitat das sogenannte séamanagement heraus (Einsiedler
1997). Darunter fallen Einzelvariablen wie Klarhéir Lehrerinstruktionen, schnelle
Ubergéange zwischen Unterrichtsphasen und NutzumgZeié fir fachliche Ziele. Auf
Seiten des Schulerverhaltens korrespondiert dagimaém hohen Anteil von ,Time on-
task”, also dem Zeitanteil, den die Schiler tatééchmit Sachthemen des Unterrichts
verbringen.

2.1.2.2 Lehrerpersonlichkeit

In der padagogischen Literatur finden sich z. Tpeatische Aussagen hinsichtlich der
Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fir den schbéscErfolg (,Auf den Lehrer kommt
es an.”; Uhl 1994), verbunden mit recht allgeme@hatenen Postulaten wie z.B. nach
der ,Verbindung von Zuneigung und Festigkeit* odem ,Bemihen, ein gutes Beispiel
zu geben” (Uhl 1994).

Die empirischen Befunde zum Zusammenhang zwisclegnelpersonlichkeit und Unter-

richtserfolg sind jedoch uneinheitlich. Es gibtrieilber viele Studien konstanten Merk-
male, die erfolgreiche Lehrer auszeichnen (May 208% scheint vielmehr so zu sein,
dass erfolgreiche Lehrer Uber verschiedene Wegguiem (d.h. ertragreichem) Unter-
richt gelangen kdnnen (Weinert und Helmke 1997).

2.1.2.3 Klassenfaktoren

Es wurde oft vermutet, dass in grof3en Klassen veergglernt wird als in kleinen. Die
empirischen Befunde dazu sind aber uneinheitlicayM001). Auch andere Merkmale
der Klassenzusammensetzung, also Geschlechterveshéhd Anteil fremdsprachiger
Kinder, sind offenbar von eher untergeordneter Badey (Weinert & Helmke 1997).
Dies ist auch deshalb tiberraschend, weil fastlallekrafte von der Uberlegenheit klei-
ner Klassen subjektiv Uberzeugt sind (Weinert 1996)

2.1.2.4 Individuelle Bedingungen (Schulerfaktoren)

Eine Reihe ganz unterschiedlicher individueller iBgdngen beeinflusst, wie gut jemand
Schreiben und Lesen lernt. Diese werden in derefmlgn Abschnitten jeweils kurz dar-
gestellt.

Die beiden wichtigsten prognostischen Faktorenkanélebene fir individuellen Lerner-
folg im Lesen und Rechtschreiben sind spezifis¢bekenntnisseaind Intelligenz (Wang

et al. 1993, May 2001); zusammen determinierert&ieb0-60% der Schulleistungsvari-
anz (Heller 1997). ,Spezifische Vorkenntnisse" naillabei, dass gute Rechtschreiber
auch in Zukunft gute Rechtschreiber sein werdesgallLeistung also eine grol3e Stabilitat
Uber die Zeit hat (auch als ,Matthaus-Effekt* bekfanver hat, dem wird gegeben). Auch
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Intelligenz ist als Pradiktor unstrittig, es werdmpischerweise Korrelationen um 0,4
zwischen 1Q und Rechtschreibleistung berichtet (K26§1).

Sehr gut untersucht sind auch die Beziehungen hersderphonologischen Bewusstheit
und dem Lesen bzw. Schreiben. Phonologische Beheisstird allgemein als eine der
wichtigsten Vorlauferfertigkeiten des Lesens undhrBibens betrachtet (Schulte-Kérne
2001).

Ein Faktor, der in der Literatur selten auftauciier von unmittelbarer Relevanz ist, ist
die UnterrichtsmengeEin Kind, das wegen Krankheit oder aus anderein@n sehr
haufig fehlt, wird wegen fehlender Lerngelegenheiéeich einen geringeren Lernertrag
aufweisen. Dies konnten wir in einer eigenen Uniensing (Schulte-Korne et al. 2003)
fur Forderunterricht zeigen.

Madchensind — bei im Laufe der Grundschulzeit wachsendlbrterschied — besser im
Lesen und Rechtschreiben als Jungen. Dies wurdesimvieder — auch international -
bestatigt (Poerschke 1999, Valtin 1997, Rutterle2@04). Unklar sind allerdings die
Ursachen. Mdglicherweise sind Madchen bereits bdgmterrichtsbeginn im Vorteil, da
sie in den Vorlauferfertigkeiten besser sind, miggrweise verfligen sie aber auch tber
bessere Lernstrategien oder sind auch einfacheiGider.

Leistungsmotivatiomls leistungsrelevanter Faktor setzt eine Reilmekagnitiven Fahig-
keiten voraus. Ein Kind muss die Konzepte von Ab&geschwierigkeit und eigener Fa-
higkeit als Personenmerkmal haben und diese beideh noch verknipfen, um aus Er-
folgs- oder Misserfolgserlebnissen geeignete Seblis ziehen. Dieses scheint Schulan-
fangern noch nicht zu gelingen, die Fahigkeit daitdet sich aber im weiteren Grund-
schulalter aus (Geppert 1997). Individuelle Unteisde bestehen dann auf den Dimensi-
onen ,Anreizgewichtung“ (unterschiedliche verhaterodifizierende Wirksamkeit von
Erfolg und Misserfolg), ,individueller Standard“dhe oder niedrige Erwartungen an sich
selbst) und Attributionsmuster (Zuschreibung vomolgr oder Misserfolg entweder auf
eigene Fahigkeiten oder dufRere Faktoren). Unrisal& individuelle Standards (zu hoch
oder zu niedrig) wirken sich leistungshemmend &rsindschuler mit hohen Schulleis-
tungen attribuierten Erfolge auf die eigene Fahiglied Misserfolge auf externe Fakto-
ren (,Pech®), bei leistungsschwachen Schilern sstgerade anders herum (Geppert
1997).

Eine mit Leistungsmotivation verwandte VariabledssSelbstkonzepMan geht davon
aus, dass das Selbstbild hierarchisch organisierind aus allgemeinen (Selbstbewusst-
sein) und bereichspezifischen (z.B. Fahigkeitsseilds Rechtschreiben) Komponenten
besteht (Krapp 1997).

Ungelost ist die Frage, in welche kausale Richtdiegg Zusammenhange mit Leistung
gehen. Nach dem ,Skill development“-Ansatz ist 8atbstkonzept Folge vorangegange-
ner Leistungen, nach dem ,Self-enhancement“-Ansatd aktuelle Leistungen von vo-

rangehenden Auspragungen des SelbstkonzepteslbssinEmpirische Untersuchungen
zum Thema fallen unterschiedlich aus (Van Akenletl@97). Da diese Konzepte bei

Schulanfangern offenbar noch unzureichend ausgepnad, konnen wir sie fur unsere

Untersuchung vernachlassigen.

Verhaltensvariablen (,Social and Behavioral“) tagictin der Ubersicht der wichtigsten
Faktoren von Wang et al (1993) an sechster Staitéer Lehrer-Schuler-Interaktion und
vor Schilermotivation auf. Problematisch ist, ddasunter durchaus sehr verschiedene
Dinge verstanden werden kénnen. Vermutlich despddbes auch dazu keine Angaben
aus Meta-Analysen, sondern nur aus den Expertarfgitmingen und Lehrbichern. Als
Konsens ergibt sich bei Wang et al. (1993), da$silsc mit positiven Verhaltensweisen
wie z.B. gutem Sozialverhalten gegentber Mitschmilerd Lehrern und fehlenden nega-



tiven Verhaltensweisen wie z.B. Stdren des Untbtsidbessere Schulleistungen erbrin-
gen.

2.1.2.5 Soziale und familiare Faktoren

Die Befundlage zur Bedeutung h&uslicher und etteeli Faktoren fur Schulerfolg allge-
mein ist widerspruchlich. Wenn verschiedene Maf3d_eonforderlichkeit des Elternhau-
ses gebundelt werden, ergeben sich immer mitteldosammenhange mit der Schulleis-
tung. Bei Wang et al. (1993) steht der Faktor ,Hangironment and parental support"
bei der Meta-Analyse immerhin an der viertwichtegsPosition. Wenn man dieses globa-
le MaR aber differenziert betrachtet, gibt es nanig Ubereinstimmungen zwischen ver-
schiedenen Studien. Nach Greaney (1986) bestelBaleng der Eltern darin, den Kin-
dern maoglichst viele angenehme Leseerfahrungeremchaffen. Der Einfluss wére dann
eher ein indirekter, indem die Eltern ein familgiteeseklima schaffen.

Erstgeborene haben gemald Greaney (1986) groRehereBclg als Nachgeborene. Die-
ses Ergebnis finden auch Stevenson & Fredman (1990)

Melekian (1990) fand in einer franzdsischen Stioher leseschwacher Kinder (durch
Vergleich mit entsprechenden Daten der allgemeBevilkerung) keine Haufung von
getrennt lebenden Familien, allerdings eine Haufuag geringer sozialer Schicht bei
schwererLRS. Der Anteil arbeitender Miitter in der LRS-Gpepwar nicht erhéht, aber
es gab eine Haufung niedrig qualifizierter Beridee mittlere Geschwisterzahl war in der
LRS-Gruppe etwa doppelt so grof3, und die LRS-Kinvdmren haufig spater Geborene.

Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1993) haben wieddrlibe Bedeutung der Familie fur
die Schriftsprachentwicklung untersucht. Eltern MdRS-Kindern leben haufiger ge-
trennt, die Familien sind gré3er, Lese-Rechtschatityvache sind eher Spatgeborene und
haben seltener ein eigenes Zimmer. Unterschiedddrdntensitat des hauslichen Lesen-
Ubens (retrospektive Elternangaben) wurden niclidrgien, aber die Gruppen unter-
scheiden sich bei der Durchfiihrung der Hausaufgéhdreitsverhalten der Kinder und
Informiertheit der Eltern Uber die Hausaufgaberig Bltern von LRS-Kindern sind zwar
schlechter Uber die Hausaufgaben informiert, bézhtfgen diese aber starker bzw. ofter.
Unklar bleibt aber, inwieweit das elterliche Vetleal mit verursachend fur die Probleme
der Kinder ist oder eine Reaktion auf erlebte Sengkeiten darstellt.

Ein globales Mal3, das vermutlich eine Reihe andénezelfaktoren zusammenfasst, ist
die soziale Schicht. Ein relativ leicht zu erhelmnthdikator daftir ist der hochste er-
reichte Schulabschluss der Eltern. Diese Variabigtzinen signifikanten Zusammen-

hang zu den Schulleistungen der Kinder (PoerscBi8)1 der genaue Mechanismus der
Verursachung ist allerdings unklar. Eine niedrigeigle Schicht scheint eine unginstige
Mischung verschiedener Faktoren wie Raumnot, Abwiesié von Blchern etc. zu be-

deuten, die nicht zu Leseaktivitaten ermutigen.

Des Weiteren wurde berichtet, dass LRS-Kinder lafgesehen. Insgesamt wirkt sich
der langere Fernsehkonsum leistungsmindernd aufedieleistung von Drittklasslern aus
(Ennemoser et al. 2003). In dieser Studie zeigth siuch ein Einfluss der sozialen
Schicht auf den Zusammenhang von LesekompetenZentehkonsum in der Weise,
dass Kinder mit hoher sozialer Schicht und langems$ehkonsum besonders schlechte
Lese-Leistungen erbrachten.

2.1.3 Forschung zu Unterrichtsmethoden und Lehrerfdbildung

Neben der Betrachtung von isolierten Einzelmerkmales Unterrichts ist eine zentrale
Frage, welchen Einfluss komplette Unterrichtskoteetes Schriftspracherwerbs auf die
Lese- und Rechtschreibleistung haben. Wohl unten &ndruck, dass Methoden wie
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Modestromungen kommen und gehen, Kinder aber stgtsdwie Schreiben und Lesen

gelernt haben, wurde oft die Bedeutung der Konzeptginsten anderer Faktoren be-
zweifelt. Valtin (1994, S. 8) schreibt: ,Eine engate, Uberzeugte Lehrerin wird auf-

grund des Enthusiasmus-Effekts mit fast jeder Md¢hi§indern das Lesen und Schreiben
beibringen kdnnen.” Allerdings sollte man wohl daogtivas differenzierter fragen, nam-

lich: wie vielen Kindern wie gut und wie 6konomi§cks scheint unmittelbar plausibel

anzunehmen, dass die Unterrichtsmethode (bei Kathstiiung aller anderen Bedingun-

gen) einen Einfluss hat.

Die vorliegenden Ergebnisse zu dieser Fragesteléimg allerdings zunachst wenig er-
mutigend. Wang et al. (1993) finden fur den Berei€hrriculum and Instruction“ keine
systematischen Effekte auf den Lernerfolg. Deugs@thige Studien zu diesem Thema
gibt es nur sehr wenideHingst (1994) iiberpriifte einen eigens entwickeltese- und
Schreiblehrgang fur den Anfangsunterricht an inaggs233 Schilern. Dazu wurden am
Anfang der ersten Klasse eine Vielzahl von ,bas#&higkeiten” erhoben und dann et-
waige Defizite systematisch trainiert. Zum Schpftecherwerb wurden genaue didakti-
sche Ziele aufgestellt und anschliel3end im Untetniengesetzt. Hingst findet am Ende
der zweiten Klasse bei den Projektkindern deuthelsere Lese- und Rechtschreibleis-
tungen als bei den Kontrollkindern. Die Studiejéstoch methodisch unzureichend kon-
zipiert und ausgewertet worden, so dass die Auksafjgering ist.

Kirschhock et al. (2002) verglichen drei mal fum$te Klassen nach zwei Jahren Unter-
richt (am Ende der zweiten Klasse) miteinandefiidéKlassen waren den Gruppen ,Fi-
belunterricht und phonologisches Training®, ,indiualisierter Unterricht® (lautanalyti-
sche Methode, entwicklungsorientierte Gruppe) uhdrktmmlicher Fibelunterricht*
zugeordnet. Am Ende der zwei Jahre ergaben sicta¢gh abhangiger Variable unter-
schiedliche Konstellationen. In der Rechtschreib(@maphemtreffer im Diagnostischen
Rechtschreibtest, DRT2) war die entwicklungsorieméi Gruppe zunachst (Ende erster
und Mitte zweiter Klasse) im Nachteil, am Ende zigeiten Klasse hatten sich die Unter-
schiede zwischen allen drei Gruppen aber egalidi@rtLeseverstandnis war die Fibel-
gruppe mit phonologischem Training den beiden am&ruppen am Ende der zweiten
Klasse Uberlegen. In der Lesefertigkeit untersamesich am Ende von Klasse 2 alle drei
Gruppen signifikant voneinander. Am besten schvigder die Fibelgruppe mit Phonolo-
gietraining ab, gefolgt von der reinen Fibelgruppefolgt von der entwicklungsorientier-
ten Gruppe.

Poerschke (1999) untersuchte den Einfluss des bheseichts auf die Leseleistung in
ersten Grundschulklassen an 15 Hamburger erstesséia Die Lehrkréafte unterrichteten
nach der Hinnrichs- (Frontalunterricht)- und /oder Reichen-Methode (freier Unter-
richt). Einen globalen Einfluss der Methode faneiBohke nicht, wohl aber eine Wech-
selwirkung: Schiler mit schwachen Eingangsvoramesgen profitierten mehr vom

Frontalunterricht (Hinnrichs) als vom freien Untent (Reichen). Die Ergebnisse sind
nur eingeschrankt interpretierbar, da die meist&assen eine Mischform aus Hinnrichs
und Reichen praktizierten und auRerdem nur dretetanalytisch gebildete Unterrichts-
typen (offen, sehr gute Qualitat / offen, geringgal@at / frontal, gute Qualitéat) kontras-
tiert wurden. Unterrichtstyp und —qualitdt sind als Einflussgrof3en natirlich nicht
trennbar.

* Es ist aber zu beriicksichtigen, dass die Kategbhigerrichtsmethoden“ sehr heterogen ist — hienunte
fallen neben spezifischen Programmen auch Ubergetrd_ehrkonzepte wie ,offener Unterricht”. Die
Debatte zu offenem Unterricht wird sehr emotionefigrt und die wenigen empirischen Befunde sind
uneinheitlich; s. dazu Uhl 2003. Auch einige Stadi®i synthetischen vs. analytischen Leselehrgangen
erbrachten keine einheitlichen Ergebnisse (s. hiktay 2001). Diese Uneinheitlichkeit mag generetnita
zusammenhangen, dass viele Studien andere Detegringon Schulleistung nur unzureichend erfassen
und die Methoden dadurch mit anderen relevantetoFak konfundiert sind.
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Im deutschsprachigen Raum liegen lediglich zweiigsghe Untersuchungen vor (Mann
1987, Diem 1990), in denen Lehrerfortbildung ensgini Gberprift wird. Bei der Studie
von Mann sollte durch gezielte Lehrerfortbildung d&ntstehen von Legasthenie verhin-
dert werden. Rechtschreib- und Leseprobleme wualemas Ergebnis falscher Aneig-
nungsstrategien aufgefasst. Aus der kognitiven lirdggie wurden vermutete geeignete
Strategien abgeleitet und diese wurden den Lehgaafon neun Versuchsklassen in un-
terrichtsbegleitenden Seminaren und Unterrichtstiessu vermittelt. Gegentber den Kin-
dern einer Kontrollgruppe (sieben Klassen) ergateim nach zwei Jahren Unterrichtung
am Ende der zweiten Klasse keine Unterschiede imWerten von Rechtschreib- und
Lesetests. Wichtige Pradiktoren, wie spezifischeke€ontnisse oder Intelligenz der Kin-
der, wurden allerdings nicht in die Auswertung eiitbezogen, so dass die Aussagekraft
der Studie sehr begrenzt ist.

Diem (1990) uberprifte ein Programm, bei dem Leiftkrzu starker individualisieren-
dem und insgesamt weniger schnell fortschreitendaterricht angehalten wurden. Nach
einem Jahr war die Projektgruppe hinsichtlich Lesad Schreiben der Kontrollgruppe
noch unterlegen, nach zwei Jahren ergaben sicleNéoder Experimentalgruppe.

May (2001) berichtet, dass viele Lehrkrafte zwas$én Uber vermeintlich erfolgreichen
Unterricht haben, dieses aber nicht umsetzen kd(odar wollen). Als Hauptgrund daftr
sieht Wahl (1991, zit. n. May 2001) eine unzureiate Lehrerfortbildung, die die Lehr-
krafte nicht in die Lage versetzt, die Kluft zwischTheorie und Praxis zu schliel3en.

In seiner sehr differenzierten Betrachtung schii&Btnert (1996), dass erfolgreiche Leh-
rer insbesondere Uber prozedurales Wissen (vulgmn&n) verfligen missen. Dieses
etwas omingse (d.h.: analytisch bisher unzureiclarigeschlisselte) ,Kénnen* wachst
nach Weinert (1996) allerdings bei Lehrern nicht deir Berufserfahrung an, d.h. es fehit
im Berufsalltag offenbar an effektiven RickmeldumgBer Autor resimiert, dass es zur
Schliel3ung dieser Liicke ,kollegialer und lokaleriwdildungsgruppen [bedarf], in de-

nen sich Lehrer mit wissenschaftlicher Beratuniniem alltaglichen Unterricht wechsel-

seitig beobachten, unterstitzen und angstfreidienen konnen.” (S. 150).

2.1.4 Zusammenfassung

Die Studie von Wang et al. (1993) ist wegen ihras#ihrlichkeit einzigartig in der Fach-
literatur und soll daher hier kurz gesondert daejtsverden, wenngleich sie sich aus-
schlieBlich auf US-amerikanische Verhaltnisse beziend daher in Teilen schwer auf
Deutschland Ubertragbar ist. Die Autoren wertetén ihren Buchbeitrag 91 Meta-
Analysen und 179 Buchkapitel aus, zusatzlich bé#ragie 61 Fachleute der padagogi-
schen Forschung. Auf oberster Ebene definiertersesibs theoretische Konstrukte, die
dann jeweils durch mehrere verschiedene Einzebianareprasentiert waren. Die sechs
Konstrukte sind ,Schilermerkmale®, ,Unterrichtsmedde”, ,Familidre und kommunale
Unterstitzung®, ,Schulpolitische und —demografischariablen”, sowie ,Politische
Rahmenbedingungen“Die verschiedenen Informationsquellen (Meta-AnatysBuch-
kapitel und Experteneinschatzungen) wurden dantistiéah zusammengefasst und in
Form von T-Werten dargestellt. T-Werte > 50 bedeutabei, dass der jeweilige Faktor
im Kanon aller Variablen tberdurchschnittlich wighist. Tabelle 1 zeigt alle Konstrukte
mit T-Werten > 50.

Es bestétigt sich der grof3e Einfluss von kognitiviamiablen (Intelligenz, Vorwissen),
der auch aus der Ubrigen Literatur bekannt iseréssant ist, dass das Unterrichtsmana-

® Ubersetzung der Begriffe durch uns; speziell dilén letzten Punkte lassen sich nur schwer augdee
Verhdltnisse Ubertragen. Gemeint sind die poligscEkinflisse auf verschiedenen Ebenen zwischen Ge-
meinde und Staatsregierung.
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gement von so groRem Gewicht ist. Einige VarialfieB. Niveau und Anspruch der El-
ternschaft) sind vermutlich der grof3en sozialereRpng in den USA geschuldet. Diese
durfte in Deutschland generell geringer sein un@eadem fur unsere Untersuchung nicht
relevant, da der Schulamtsbezirk diesbezlglichivetmmogen ist

Konstrukt T-Wert
Unterrichtsmanagment 64,8
Metakognitive Faktoren 63,0
Kognitive Faktoren 61,3
Soziale Schicht des Schulers und elterliches Varhab8,4
Positives Sozialverhalten in der Klasse 56,7
Sozialverhalten des einzelnen Schiilers 55,2
Motivation des Schiilers 54,8

Niveau und Anspruch der Elternschatft (i.S. einar-,&3,9
ten Gegend")

Unterrichtsmenge und Aufmerksamkeit der Schiler 753,

Schulkultur 53,3
Unterrichtsklima 52,3
Klares, zielorientiertes Lehrerverhalten 52,1
Unterrichtskonzepte 51,3

Tabelle 1: Die wichtigsten Faktoren nach Wang 1993

In Abbildung 3 sind nun am Beispiel Rechtschreibulig aus der Forschungsliteratur
(potentiell) relevanten Einflussfaktoren auf diehBftsprachleistung zusammengefasst,
soweit sie flr unsere Untersuchung relevant sind.

Die Faktoren lassen sich in die vier Bereiche ,Kjngramilie“, ,Klasse* und ,Unter-
richt“ einteilen. Mit ,Hausaufgaben® (Familie) idte Hausaufgabenbeaufsichtigung bzw.
—kontrolle durch die Eltern gemeint.

FUr Lesen als Zielvariable gelten identische Bedinggen.

Die Faktoren in Abbildung 3 werden in diesem Fowsasprojekt erfasst und in die Ana-
lysen integriert. Das Ziel ist dabei, den Einfleaser dieser Faktoren, namlich der Unter-
richtsmethode, isoliert zu erfassen und zu quaigien. Dies kann nur bei gleichzeitiger
Berlcksichtigung der anderen Faktoren zu validdnuSsfolgerungen fihren.
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Abbildung 3: Determinanten der Rechtschreibleistung

2.2 Statistische MalRe

Einleitend sollen zunachst einige statistische Bieggeklart werden, die zum Verstand-
nis der Literaturtibersicht hilfreich sind.

Die Bedeutung unterschiedlicher Determinanten dgrulieistung (womit ja eigentlich
Schilerleistungen gemeint sind) wird in der empivanalytischen Forschung immer
durch einen varianzanalytischen oder korrelativarsghz bestimmt. Das bedeutet zu-
nachst, dass nicht die Schulleistungen an sicldesandie interindividuellen Unterschie-
de der Schiler (oder auch ganzer Klassen) bettasletelen. Die Streuung dieser Leis-
tungen gilt es dann ,aufzuklaren®, d.h. es wirdsueht, die Streuung der Schulleistun-
gen zu der Streuung anderer, potenziell erklarevidaablen in Beziehung zu setzen.

Ein Beispiel: potenzieller Einflussfaktor Klasseti@e. Die Fragestellung hierzu ist, ob
grol3e Klassen systematisch schlechtere mittlerstlwegen erbringen als kleine Klassen.
Falls die Vermutung zutrifft, so kovariiert KlasggdRe und Klassenleistung dahinge-
hend, dass grol3e Klassen geringe Leistungen umekgassen hohe Leistungen erbrin-
gen. Das Mal} zur Quantifizierung eines solcherdlian) Zusammenhangs ist der Korre-
lationskoeffizient (r), der zwischen —1 und 1 lisd&nn. Negative Werte stehen fir nega-
tive lineare Zusammenhange (wie in unserem Beispighe Auspragungen der einen
Variable gehen mit niedrigen Auspragungen der ard®ariable einher und umgekehrt),
positive Werte stehen fir positive lineare Zusanmaege. Falls kein linearer Zusam-
menhang besteht, so drlckt sich dies in einer Kadiom von 0 aus. Die aufgeklarte Vari-
anz, also der Anteil der Streuung, der durch dkéaeznde Variable (hier: Klassengrof3e)
zustande kommt, ist das Quadrat des Korrelatiorfkimmten (). Durch die Quadrie-
rung werden die absoluten Werte allerdings technszingt deutlich kleiner, so dass als
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aufgeklarte Varianzen ausgedriickte Zusammenhanuereleweniger eindrucksvoll er-
scheinen als Korrelationen (s.u.).

Beim Vergleich von Mittelwerten wird traditionelireanderes Mal3 zur Beschreibung der
Starke des Zusammenhangs benutzt, das als Effiddetdi@zeichnet wird. Diese ist defi-
niert als standardisierte Mittelwertdifferenz (Mitwert 1 — Mittelwert 2, geteilt durch die
gemeinsame Standardabweichung). Ein Beispiel fiie @iolche Fragestellung ist der
Vergleich zweier Methoden. Wenn die Zielgrél3e desgléichs die Rechtschreibleistung
ist, dann wird die Effektstarke berechnet als difeDenz der Rechtschreib-Mittelwerte
der beiden Methoden geteilt durch die Standardathiweig. Man erhalt als Ergebnis also,
um wie viele Standardabweichungen sich die Methaoerscheiden.

Cohen (1988) hat allgemein akzeptierte Richtweiile die Bedeutung unterschiedlich
grol3er Effektstarken definiert (s. Tabelle 2).

Da die unterschiedlichen Mal3e sich technisch, rablet inhaltlich unterscheiden, kdnnen
sie auch ineinander uberfuhrt werden, d.h. einéirbege Effektstarke entspricht mathe-
matisch genau einer bestimmten Korrelation bzwgekiérten Varianz. Zur Bestimmung
des Zusammenhangs zwischen einer dichotomen uedlentinuierlichen Variable wird
eine punkt-biseriale Korrelation berechnet. Dies¢ésgricht mathematisch genau dem
Wert der Ublicherweise verwendeten Korrelation nBelarson. Tabelle 2 zeigt, dass die
Korrelation mit zunehmender Effektstarke etwasrideials die Hélfte der Effektstarke d
ist. Der Zusammenhang zwischen Effektstarke undefation gilt allerdings nur fur den
Spezialfall gleich grof3er Gruppen; bei ungleichfgmo Gruppen ist die Korrelation klei-
ner als in der Tabelle ausgewiesen.

Die Beschreibungen und Beispiele sind Cohen (1888ommen. Da sich die korperli-
che Entwicklung junger Menschen zunehmend ins feilh@bensalter verschiebt, sind
die Beispiele allerdings heute eventuell nicht ngdmz zutreffend.

Effekt |Beschreibung Beispiel Effektstarke| Korrelation | aufgeklarte
Varianz
klein kaum mit GroRenunterschied 0,2 0,1 1%
freiem Auge |zwischen 15- und
sichtbar 16-jahrigen Mad-
chen
mittel | mit freiem GroRenunterschied 0,5 0,24 6%

Auge sichtbar zwischen 14- und
18-jahrigen Mad-

chen
gro3 |nicht ber- |GroRenunterschied 0,8 0,37 14%
sehbar zwischen 13- und
18-jahrigen Mad-
chen

Tabelle 2: Klassifizierung von Effektstérken mit Beeden nach Cohen (1988)

Wie man sieht, ist die intuitive Einordnung die$®erte durchaus unterschiedlich: Wir
sind gewohnt, eine Korrelation von 0,37 als ehefigru bezeichnen, die direkt abgeleite-
te entsprechende Varianzaufklarung von 14% ersthigs aber klein. Die zugehorige
Effektstarke von 0,8 wiederum wird allgemein alsof§* bezeichnet.
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2.3 Zur Bedeutung der Empirie

~Intuition is something that makes people thinkyttaee right, whether they are or not.”
(unknown)

2.3.1 Exkurs in die Geschichte der deutschen Padagjk

(Die folgenden Ausfuhrungen zur Geschichte beziekieh auf Baumert et al. 1992
wenn nicht anders gekennzeichnet.)

»ES kann nach wie vor von unverséhnlichen Gegensédteéder Bestimmung des Wissenschaftscha-
rakters der Erziehungswissenschaft ausgegangenairatjgwerden: Ist sie in ihrer Grundkonstellati-
on eine eher philosophische oder eine erfahrungswikhaftliche Disziplin?* (Heid 1996, S. 3).

Empirische Padagogik entstand als ,,experimentél#aBogik“ — in Abgrenzung von und
als Ergadnzung zu der etablierten geisteswissertichah Padagogik - Anfang des vor-
letzten Jahrhunderts. Grundgedanke war, dass korgcimtersubjektiv Uberprifbar sein
musse und dafur Methoden zu entwickeln habe* (S,@ip experimentelle Padagogik
erganzt und vertieft daher die alte Forschungswaiseh umsichtige Beobachtung, Sta-
tistik und Experiment* (Lay 1908, zit. nach Baumettal. 1992). Eigentlich eine Selbst-
verstandlichkeit fur eine Disziplin, ,die es mitrdeMenschen als sozialem Wesen und
Individuum zu tun [hat].” (Rueder 1964, zit. nackitl 1996). Es scheint unmittelbar ein-
leuchtend, dass sich dieser Forschungsgegenstaht -niwie in der Mathematik oder
Philosophie — durch reines Denken vollstandig diesl8bn lasst, sondern dass Empirie
eine notwendige Erganzung darstellt.

Diese Ausrichtung der Padagogik fristete allerdieigsNischendasein und kam nach kur-
zer Blute in den 1920er Jahren in der Zeit desddatsozialismus fast vollig zum Erlie-
gen. Erst in den 1960er Jahren wurden empirischindden in der Padagogik wieder
nennenswert popular (Stichwort Bildungsokonomi&6A70 wurden erstmals deutsch-
sprachige Bucher zur Methodik empirischer Forschpuogliziert. Diese Verzdgerung
und Marginalisierung der empirischen Padagogik fafetrdings nur in Deutschland statt.
In den anderen westlichen Demokratien gab und egbéine sehr reichhaltige und um-
fangreiche empirisch-padagogische Forschung. DgeiiZdurch den Nationalsozialismus
ist vermutlichein Grund fur die deutsche Empiriefeindlichkeit, abeher nicht der ein-
zige.

Baumert et al. (1992) resimieren: ,Anders als in gheisten Industrienationen (...) ist die
empirisch-analytische Vorgehensweise in der deaetsdirziehungswissenschaft immer
noch keine akzeptierte und als unentbehrlich amertieaForschungsrichtung.” (S. 78)

Die Tatsache, dass es heute nach wie vor einetantéa Mangel an methodisch akzep-
tablen empirischen Arbeiten zur Unterrichtsforsahgrbt, deutet vermutlich darauf hin,
dass diese Aussage immer noch gilt. Zu diesem Settommt auch Valtin (2000) in
ihrem Ubersichtsartikel: ,Plausibilitat in der naativ-padagogischen Gesamtargumenta-
tion hat zunachst immer Vorrang vor empirischenzBibefunden, so notwendig diese
auch sind.” (Schorch 1998, zit. n. Valtin 2000)dien ZeitschrifterGrundschuleGrund-
schulunterrichtund Grundschulzeitschriffinden sich demnach ,impressionistische Er-
fahrungsberichte [...], die in emphatischer odegyagierter From aus anthropologischen
oder bildungtheoretischen Vorstellungen wie Eigegk&it oder Kindorientierung abge-
leitet werden®, und: ,auf der Ebene grundschulpadgsrher Diskurse tauchen Ergebnis-
se empirischer Forschung nur in Spurenelementeh(®aftin 2000, S. 559). Da ver-
wundert es nicht, dass ,alle wichtigen grundschddéyggdbgischen Entscheidungen [...] oh-
ne empirisch abgesicherte Grundlagen getroffen @drdind (ebd. S. 559).

Die gegenwartige Situation scheint von vorsichtigbtasten gekennzeichnet zu sein.
Valtin (2000) fuhrt dies am Beispiel der Rezeptaer SCHOLASTIK-Studie aus. Auf
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Seiten der Autoren der Studie wird herausgestidi$s es sich um eine wissenschatftliche
Studie handelt, die auf die Schaffung von Hintemgimissen und nicht auf die Anleitung
von Praktikern angelegt ist. Die Grundschulexperéaererseits, ,sind zwar hdchst an-
getan von der SCHOLASTIK-Studie, doch ziehen siméwtei konkrete und praktische
Schlussfolgerungen und lassen uns bei der Rezegigser Studie etwas ratlos zurtick®
(ebd. S. 561).

Nun stellt sich nattrlich die Frage, warum denn eligpirische Padagogik bei Theoreti-
kern und Praktikern so schlecht gelitten ist. B drei Hauptvorbehalte:

1. Sie kdnne (wegen des Fehlens theoretischer Wentiillungsgehilfe* beliebiger
Ideologien sein. Menschen wirden als fremdbestindiigekte betrachtet, daher
sei die solcherart aufgefasste Padagogik ,,zur Alwitg verkommen®.

2. Der Sinnzusammenhang menschlichen Handelns vaendd Erfassung des Be-
obachtbaren nicht adaquat abgebildet, bzw. dasagrigisch-Eigentliche* (Heid
1996) sei nicht empirisch fassbar.

3. ,Im zwischenmenschlichen Bereich [gibt es] kelausalitdt im naturwissen-
schaftlichen, mechanistischen Sinne [...] Die emgiren Forscherlnnen haben
sich langst von der Idee verabschiedet, in der grigilk nomologisches, d.h. auf
Kausalbeziehungen beruhendes, Wissen produzieresormoen”. (Valtin 2000,
S.568)

Bemerkenswert ist dabei, dass in Argument 1 nightEdnpiriehaltigkeit, sondern viel-

mehr die Theoriefreiheit kritisiert wird: es gehehalso eigentlich gar nicht um Empirie.
Bemerkenswert ist weiter, dass sich offenbar psaktikein namhafter Empiriker dafur
ausgesprochen hat, Theorie durch Empirie zu ersesmndern es immer nur um eine
Erganzung ging.

Zum zweiten Einwand bemerkt Heid (1996) treffengs} ist jedoch zu fragen, woher
Empiriekritiker eigentlich etwas Uber jene nichaifuttelbar) beobachtbaren Gegenstande
wissen, Uber die sie sehr ausfihrlich reden oderegzen, und nach welchen Verfahren
sie Uberprifen, ob das, was sie Uber diese Gegelestussagen, zutrifft oder nicht.” Mit
anderen Worten: Mdglicherweise ist das ,Eigentlfcedanklich genau so schwer fass-
bar wie empirisch und dann sollte man in AnlehnangVittgenstein womaoglich dartber
schweigen.

Bezuglich des dritten Arguments lasst sich sagass ecine Abbildung der komplexen
praktischen Verhaltnisse in Theorie und Experingené¢ grol3e Herausforderung ist. Dass
es unmoglich ist bzw. nicht in guter Anndherungieht werden kann, kann jedoch kei-
nesfalls kategorisch geschlossen werden. Erst riethgs unplausibel (wenn auch als
Glaubenssatz quasi prinzipiell unfalsifizierbarasd die Naturgesetze im sozialen Kon-
text nicht durchgéngig gelten solfen

Des Weiteren muss natirlich auch innerhalb der drigila differenziert werden. Beim
MSM steht etwas vergleichsweise gut Fassbares kaf;amamlich die Schriftsprachleis-
tung. Verbesserungen auf den sicher sehr viel semneeigéanglichen Ebenen des Unter-
richts wie z.B. soziale Fertigkeiten, Urteilsfahggkoder Mundigkeit sind ein willkom-
mener Nebeneffekt, der aber nicht quantifiziertdwindividualisierender Unterricht, der
allen Beteiligten in ihren Bedurfnissen eher getredhd als herkdmmlicher Frontalunter-

® Es ware auch zu fragen, was denn an Stelle deraltiusdeterminierend gelten soll, wenn man nicht
davon ausgeht, dass soziale Handlungen nur durtdll&dbestimmt sind. Man bekommt den Eindruck,
dass an dieser Stelle die wenig befriedigende Beheah die Freiheit des Willens berihrt wird, diét se

einigen Jahren in Philosophie und Neurowissensehaitattfindet.
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richt, ist eine notwendige, wenn auch nicht hirreirde, Bedingung fir ,guten* Unter-
richt.

2.3.2 Begriffsklarung

Innerhalb der Padagogik ist Empirie folgenderma@eimiert: ,Die systematische (d.h.
die zuvor festgelegte und damit auch nachvollziehtew. wiederholbare) Sammlung
von Erfahrung zur Absicherung der Geltung von Agssauber die Wirklichkeit.” (dtv
Worterbuch Padagogik). Schwachstelle dieser Dedmiist der Begriff ,Sammlung von
Erfahrung”, worunter praktisch alles mégliche versten werden kann. Welcher Mensch
sammelt schlie3lich nicht dauernd irgendwelchelitiagen?

In der Diskussion um Empirie wird auch mit Begniffamgegangen, die z.T. umgangs-
sprachlich gebraucht werden (Theorie, Praxis) uaded aul3erhalb der Padagogik alles
andere als exakt definiert sind. Daher ist zunédehst allgemeine Begriffsklarung sinn-
voll. Als Quellen wurden die freie Online-Enzyklap@ Wikipedia (de.wikipedia.org),
der Brockhaus (online), Wahrig ,,Deutsches WorteHjuazw. Fremdwdrterlexikon (on-
line) sowie das Duden-Fremdworterbuch verwendet.

Der Begriff Empirie liefert meistens zwei Bedeutengeine ziemlich allgemeine im Sin-
ne von ,auf Erfahrung beruhende Erkenntnis” (Wahuigd ,Erfahrungswissen® (Duden)
sowie eine an den Begriff ,wissenschatftlich® gekejpp (Duden: ,[wissenschatftliche]
Erfahrung im Unterschied zur Theorie”, WikipedidMegthode, die sich auf Erfahrungen
stutzt, um wissenschaftliche Erkenntnisse zu geswifn

Die erste Bedeutung ist so allgemein, dass sietipciiknichtssagend ist: Jeder Mensch
hat Kontakt mit der Wirklichkeit und die solcherggmachten Erfahrungen werden sein
Denken und Handeln beeinflussen. Mit anderen Wojtglermann ist in diesem Sinne
Empiriker. Das eigentliche Unterscheidungsmerksiahiohl weniger Empirie im generi-
schen Sinn, sondern Empirie als Methode des wiskaftichen Erkenntnisgewinns, was
die Frage nach der Definition von Wissenschaft afttwHier werden die Beitrage der
Lexika allerdings sehr schwach bzw. teilweise gdealbferentiell. Betreffend Wissen-
schaft als Methode schreibt Brockhaus von ,methadddisetriebener Forschung® im Sinne
von Materialsammlung, Hypothesenbildung und —lhiggmg. Wichtig ist dabei, dass
Hypothesen bzw. Theorien verifizierbar, aber awtsifizierbar sein missenwikipedia
erwahnt das Experiment als Methode.

Theorie wird in den Nachschlagewerken oft mit Psdantrastiert. Theorie als Methode
wird beschrieben als ,rein gedankliche Betrachtuwegse, wissenschaftliches Denken®
(Wabhrig), Praxis als ,Austibung, Anwendung einer fieél{Brockhaus). Der Duden stellt

den direkten Bezug zur Theorie her: Praxis ist ,&ndung von Gedanken, Vorstellun-
gen, Theorien 0.a. in der Wirklichkeit*. TheorieduRraxis sind also in diesem Sinne Klar
aufeinander bezogen, gewissermalien als die zwtenSgner Medaille.

2.3.3 Erste Folgerungen und ein Beispiel

Wir kdnnen festhalten, dass Theorie und Praxisials erganzende Bausteine fungieren,
jedenfalls in einer so ,praktischen” Disziplin wder Padagogik. Wéahrend in Disziplinen
wie Mathematik und (Teilen der) Philosophie die d®@n/on Interesse ausschlief3lich the-
oretisch (also durch Denken) abgehandelt werdemesdnso ist die praktische Umset-

" Ein notorisches Beispiel liefert der Vorwurf gegbeaiider Psychoanalyse, sie kénne alles erklaret, ab
nichts vorhersagen. Wenn man sich dieser Auffassmsghliet, dann ist die Psychoanalyse nichtfifalsi
zierbar.
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zung in der Padagogik eine Notwendigkeit. Dadunatsteht praktische Erfahrung, also
empirisches Wissen, welches wiederum notwendigsevei den Prozess der Theoriebil-
dung, -verifizierung und —falsifizierung Eingangdien muss (Heid 1996). Ist das nicht
der Fall, handelt es sich um den notorischen wdeitlichen Elfenbeinturm.

Empirie ist also in der Padagogik eine Notwendigkgie Frage ist nichtob sie betrie-
ben wird, sonderwie — namlich entweder wissenschaftlich oder naihigrzu auch Heid
1996). Der naive Empiriker ist derjenige, der emsphie Erkenntnisse unsystematisch,
beilaufig und unstrukturiert erwirbt - und darawemtuell nicht gerechtfertigte Schltisse
zieht. Eine solcherart naive Empirie steht vor zgrei3en Problemen:

1. Sie kann keine Aussagen Uber kausale Zusammgamdachen.

2. Sie kann nicht sagen, ob Veranderungen mogliaise zuféllig zustande ge-
kommen sind.

Diese beiden Punkte sollen im Kontext des MSM ¢eldwerden. Nehmen wir als Bei-
spiel also eine Unterrichtsmethode, die geeignatsal, die klasseninterne Forderung so
weit zu verbessern, dass besondere Lese-Rechts@ukwierigkeiten maoglichst von
vornherein nicht entstehen. Nehmen wir weiter agsddiese Methode im Zusammen-
spiel von Theorie und Praxis entwickelt wurde urgeine Reihe von Praktikern im
Unterricht damit Erfahrungen sammelt, die sie déstarken, dass die obige Aussage
tatsachlich auf die Methode zutrifft. Nehmen wis Bleispiel also eine Lehrkraft, die die-
se Methode seit einiger Zeit anwendet. Sie hat Eiedruck, dass Kinder durch diese
Unterrichtsmethode besser und effizienter SchreumehLesen lernen.

2.3.4 Die Probleme Kausalitat und Zufall

Diese Lehrkraft macht ohne Zweifel praktische emplre Erfahrungen. Im Kontext der
oben entwickelten Begriffe handelt es sich dabename Empirie.

Die Forderung bzw. Hypothese besagte ja, dassMeidode” geeignet sein soll, ,Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten“ zu vermeiden. Diesed€&ung ist allgemein, d.h. sie abs-
trahiert von den beteiligten Personen: Die Methsalé fur eine breite Masse von Pada-
gogen und Schilern in diesem Sinne wirksam sedt mur fir eine bestimmte Lehrkraft
in einer bestimmten Klasse an einer bestimmten I8cAwlerdem ist das ,Produkt” der
Bemihungen, Lese-Rechtschreibleistung zu operdisstan, wenn es Uber einen sub-
jektiven Eindruck hinaus erfasst werden soll.

Die Lehrkraft in unserem Beispiel kann nicht mitsBenmtheit sagen, ob die gemachten
Erfahrungen allgemeingultig sind, also von den msllen Personen und Umstanden un-
abhangig sind, und sie kann nicht sageaswirkt, ob es die Methode, der Padagoge, die
Schuler oder auch eine Interaktion zwischen didssttoren ist. Nun konnte man ein-
wenden, dass die entscheidende Variable, namlelvéthode, ja durchaus variiert wur-
de: Die Lehrkraft kann natirlich ihre Erfahrungeit der neuen Methode vergleichen mit
ihren Erfahrungen mit der alten Methode, nach dewarher unterrichtet hat. Das Prob-
lem dabei ist — neben der subjektiven Natur dewithgellen Eindrucks — dass sich wei-
tere Faktoren eventuell ebenfalls tGber die Zeinde& haben. Vielleicht ist die Lehrkraft
generell erfahrener und damit besser gewordenleitbt ist der aktuelle Jahrgang ein-
fach besser als der davor. Vielleicht haben sicitldulas besondere Engagement der
Lehrkraft und ihrer Kollegen die Rahmenbedingungeder Schule entscheidend verbes-
sert, vielleicht wurde ein groRes Problembewussti@ schlechte Schriftsprachleistun-
gen geschaffen. All diese Faktoren wirken zusamménder Methodenanderung. Eine
Trennung dieser Einflisse in dem Sinne, dass maeribten Veranderungen eindeutig
der Methode attribuieren kann, ist auf diese Wriskt mdglich.
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In diesem Kontext erhalten wir die Aussage: ,Diedabr erreicht meine jetzige Klasse,
die ich nach der Methode X unterrichtet habe, dqreehtschreibleistungen. Letztes Jahr
erreichte meine damalige Klasse, die ich nach dethble Y unterrichtet habe, schlech-
tere Rechtschreibleistungen als meine jetzige Kld#sses Jahr.” Daraus kann man keine
Kausalaussage ableiten; der Schluss ,Die Methodst Xesser als die Methode Y* ist
falsch.

Um zu einer solchen kausalen Aussage zu kommaessistelmehr nétig, mdglichst alle
relevanten Faktoren konstant zu halten und nuneim@mlich die Methode, zu variiefen
Wenn also alle relevanten Faktoren konstant gehalte@den und nur die Methode vari-
iert wurde, dann ist eine kausale Aussage geretigtieda nur der Methodenwechsel die
unterschiedlichen Ergebnisse verursacht haben kann.

Weitere notwendige Uberlegungen in diesem Kontestelffen experimentalpsychologi-
sche Effekte, deren bekanntester der Plazebo-EfekDie Relevanz dieses Effekts ist
allgemein anerkannt und besagt, dass eine Inteovea sichwirkt, da die Intervention
an sichetwas Positives ist (Placebo = ,ich werde gefd)len.B. verringert ein angebli-
ches Schmerzmittel, das keinerlei Wirkstoff enthéiitsachlich das subjektive Schmerz-
empfinden. Auf unser Beispiel Ubertragen habenesialso hier mit einem positiven Ef-
fekt auf die Schriftsprachleistungen zu tun, deltkeosnmen methodenunabhangig, d.h.
mit jeder beliebigen subjektiv fir wertvoll gehalemn Methode, entsteht. Eine Trennung
dieses Artefaktes von detatséchlichenMethodeneffekt ist durch praktische Erfahrung
allein unmoglich. Dieses Problem ist nur mit eiKentrollgruppe zu lsen, in der eben-
falls mit subjektiver Uberzeugung Methoden angeve¢meerden.

Ein weiteres Problem erwachst aus der Rolle deallBuDie Zielgrol3e in unserem Bei-
spiel, die Schriftsprachleistung, unterliegt natiwn, zufalligen Schwankungen: Unter
identischen Bedingungen kommt nicht immer dassk#yaus. Zuféallige Schwankungen,
die sich in die erwilinschte Richtung auswirken, l@mfélschlicherweise als echter Effekt
der Methode interpretiert werden. Die Statistikt éérzu Methoden bereit, die Zufalls-
schwankungen quantifizieren kénnen und eine prdisabche Abschatzung ermogli-
chen, ob Effekte im Rahmen der Ublichen Definitioraés zufallig oder Uberzufallig zu
bewerten sind. Durch praktische Erfahrung lass$t dieses Problem nicht I6sen.

Schliel3lich gibt es noch ein weiteres Problem, mémilas der Unterschatzung kontra-
intuitiver Befunde (Heid 1996). Oft nimmt die Tagessse amdsiert zur Kenntnisse,
wenn ,Wissenschaftler* wieder einmal aufwandig &edbstverstandliche herausgefun-
den haben, also z.B. dass der Zeitanteil, den 8chukiner Unterrichtsstunde tatséachlich
mit Unterricht befasst sind, positiv mit dem Ertrdgs Unterrichts korreliert. Ubersehen
werden darf in diesem Zusammenhang allerdings ,hddgs es eine Reihe von kontra-
intuitiven Befunden gibt, d.h. es wurde empirisclalgtisch gezeigt, dass bestimmte An-
nahmen des ,gesunden Menschenverstandes” géraae nichtrichtig sind. In der Un-
terrichtsforschung betrifft das z.B. die Variabléagsengréf3e — entgegen der plausiblen
intuitiven Annahme, dass ab einer bestimmten Kiasp®3e das einzelne Kind weniger
aus der Stunde mitnimmt, zeigen empirische Unténsugen (z.B. die SCHOLASTIK-
Studie, Weinert und Helmke 1997), dass das nicbedimgt so ist. Diese Art von Er-
kenntnis ist durch Theorie und Praxis ebenfallhthimu haben — eben weil Praxis kein
taugliches Werkzeug der Hypothesenprufung ist.

8 In gewissen Grenzen ist es auch méglich, nicHigriergleichbare Bedingungen ,herauszurechnen®.
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2.3.5 Schlussfolgerungen

Es spricht einiges dafur, dass naive Empirie etesn @ntspricht, was man landlaufig
unter ,Praxis” versteht. Es werden subjektive Erdi@igen gesammelt, die dann in Mei-
nungen resultieren. Nach unserem Verstandnis sti®(praktische, subjektive Erfah-
rung) sehr gut geeignet als Methode der Hypothéisemig. Zum Uberpriifen von Hypo-
thesen Uber die Unterrichtswirklichkeit taugt skemnicht; dazu bedarf es der wissen-
schaftlichen Empirie (empirisch-analytische Methode

Gegenuber der padagogischen Praxis (naive Emgei@)zeichnet sich wissenschaftliche
Empirie dadurch, dass auf moglichst experiment&ttgalso durch systematische Varia-
tion von Bedingungen) Erkenntnisse Uber Wirkfaktogewonnen werden, die dann bei
hinreichender Kontrolle von Randbedingungen Veegatiginerungen dariber erlauben,
ob z.B. eine Methode generell wirkt und damit afichandere empfehlenswert ist.

Aber auch die Empirie kann nicht frei sein von Tieddies war ja eines der beiden
Hauptargumente gegen die padagogische Empirig, Eioe komplette (nicht reduktio-
nistische) empirische Abbildung der Wirklichkeit isotwendigerweise die Wirklichkeit
selber; also: Das einzig nicht-reduktionistischedglbder Wirklichkeit ist die Wirklich-
keit. Empirie, die auch nur im Ansatz praktikabelnswill, ist zwangslaufig reduktio-
nistisch und damit theorieabh&ngig, denn die ArtRleduktion erfodert eine irgendwie
geartete Theorie, wenn sie nicht komplett willkéhliist. Heid (1996) schreibt dazu:
.Nach meinem Verstandnis sind OperationalisierungenBeispiel fir die Anwendung
hermeneutischer Verfahren.* Jemand, der ,wild dtasf, unbehelligt von jeder Theorie,
Daten sammelt, ist ein schlechter, kein typischrapitker.

Die Vielfalt von Bedingungen und deren Wechselwnggen machen die empirisch-
analytische Unterrichtsforschung allerdings zu mirextrem anspruchsvollen Unterfan-
gen (s. dazu Helmke und Weinert 1997): Gut konax#, quasi-experimentelle Studien
erfassen oft lediglich isolierte Einzelaspekte wsiold daher eventuell unbefriedigend,
verzichtet man auf diese Kontrolle, geht man leiohtdie ,Alles-h&ngt-mit-allem-
zusammen-Falle* (Helmke und Weinert 1997, S. 88as-ist gewissermal3en daatch-
22 der empirischen Padagogik.

Trotzdem gqilt: ,Wissenschaftlich sorgféltig erare¢¢ Vorhersagen der Schulleistungs-
entwicklung sind zwar nicht perfekt, aber fast inmmeverlassiger und damit brauchbarer
als intuitive, oft von Einzelerfahrungen und sulbjgtn Voreingenommenheiten beein-
flusste Plausibilitatsurteile (Helmke & WeinertdB S. 77).

2.4 Fragestellung, Zielkriterien, Hypothesen, Sigtikanzniveau, Analyseplan
2.4.1 Fragestellung

Die beiden Unterrichts- und Forderkonzepte ,Redirsibwerkstatt® (Sommer-
Stumpenhorst 2001) und ,Lollipop“ (Metze 2000, Oioes al. 2000a-c) wurden fiir eine
Erprobung im Rahmen des Modellprojektes ausgewdielt, sie einerseits auf denselben
Erkenntnissen der Lernpsychologie und der Schrdtdperwerbsforschung aufbauen,
dabei aber andererseits das Lernen der Rechtsohgeiauf deutlich unterschiedliche
Weise inszenieren: Obwohl beide Konzepte den Reletggunterricht als integralen
Bestandteil des Faches Deutsch betrachten, rausnKdazept ,Rechtschreibwerkstatt"
dem Rechtschreiblernen methodisch und didaktisabneeigenstandigen Schwerpunkt
ein. Dagegen legt das Konzept Lollipop Wert dardig, Lerneinheiten zur Rechtschrei-
bung im Kontext der jeweiligen Inhalte nicht nusd&prachunterrichts, sondern auch des
Sachunterrichts zu thematisieren.
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Lollipop ist ein facherverbindendes Konzept, das ldérneinheiten zur Rechtschreibung
in den Kontext der Unterrichtsthemen zum Spractd 8achunterricht einbaut. Der so
integrierte Rechtschreiblehrgang verfahrt nachMiethode der ,direkten Hinfiihrung zur
Buchstabenschrift. Dahinter steht die Uberzeugutags man Schulanfangern mit ihren
unterschiedlichen Vorstellungen von Schrift zeibmode Umwege ersparen kann, wenn
man sie gezielt und systematisch zur Buchstabeifisicimftihrt.

Das Konzept Rechtschreibwerkstatt geht dagegerdeonnahme aus, dass die Recht-
schreibung effektiver in einem vom Ubrigen Spratéuicht gesonderten Lehrgang in
einem langjahrigen individuellen Entwicklungsprazeslernt werden kann. Im Vorder-
grund steht der Erwerb eines ,Rechtschreibgesplusth das Erfassen von Konstrukti-
onsprinzipien der Schriftsprache. Der kindliche ippzess wird unterstitzt durch die
anschauliche Ordnung des Lerngegenstandes (Redfitsgharkstatt) sowie durch ein
systematisches und mit Absicht begrenztes Methegentoire.

Zusatzlich zu den beiden Konzepten untersuchereiwwe Kontrollgruppe, fur die ledig-
lich gilt, dass sie weder Rechtschreibwerkstathraallipop im Unterricht durchfihrt.

Die Hauptfragestellung unserer Studie ist, ob siiehdrei Gruppen, also Rechtschreib-
werkstatt (RSW), Lollipop (LP) und Kontrollgrupp&®&) am Ende der zweiten Klasse
hinsichtlich der Schriftsprachleistungen voneinang&erscheiden, wenn die relevanten
Pradiktoren bertcksichtigt werden. Das heil3t, dbdssaus der Literatur bekannten Ein-
flussfaktoren auf Schriftsprachleistungen als Katarim Modell berlicksichtigt werden,

um zu vermeiden, dass Unterschiede zwischen depp@ruin irgendeiner der Kovaria-

ten falschlicherweise als Gruppenunterschied ingtigrt werden. Diese Fragestellung
kann inferenzstatistisch als Hypothese behandetieve

2.4.2 Zielkriterien
2.4.2.1 Primére Zielkriterien
Primare Zielkriterien fur die Schriftsprachleistusigd
1. die Rechtschreibleistung (RST6),
2. der Anteil der Kinder mit einer Rechtschreibsébtwe (RST6_prl10),
3. die Leseleistung (LES6) und
4. der Anteil der Kinder mit einer Leseschwache$B6Epr10),
jeweils erhoben am Ende der zweiten Klasse.

Rechtschreibschwache und Leseschwache wird angeaomwenn ein individueller
Testwert kleiner oder gleich T=37 ist. Das entdgrieinem Prozentrang von 10. Dieser
Wert stellt einen Kompromiss dar; oft wird 5% al€Walenzschatzung fur Legasthenie
angegeben, aber auch der Wert von einer Standaedi@vng unter dem Mittelwert (
entspricht Prozentrang 16) ist als Mal3 fur einerthurchschnittliche Leistung gebrauch-
lich. Zudem fluhrt eine strengere Definition, alsB.ZProzentrang 5, dazu, dass auf Klas-
senebene die Quoten schwacher Kinder sehr stavkas&en, da bereits ein Kind mehr
oder weniger in kleinen Klassen die Quote starineert.

2.4.2.2 Sekundare Zielkriterien
Es gibt keine sekundéren Zielkriterien
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2.4.3 Hypothesen

Die primare Hypothese lautet, dass sich die drep@en RSW, LP und KG hinsichtlich
der primaren Zielkriterien voneinander unterscheide

Sollte diese Hypothese bewiesen werden konnen, itdedtprift, ob sich RSW von LP,
RSW von KG und LP von KG hinsichtlich der primaelkriterien unterscheiden.

Die Hypothesen werden in Abschnitt 2.4.5 weitenfalisiert.

Von Interesse sind nachgeschaltete Fragestelluzgdh,wie viel Varianz die Konzepte

(also die Gruppenzugehdrigkeit) unter Bertcksiahtgy der anderen Pradiktoren aufkla-
ren, also: Welche Bedeutung hat der Unterricht iengle€ich mit anderen Pradiktoren wie
z.B. Vorwissen?

Alle anderen Fragestellungen sind deskriptiver bexylorativer Art. Da die Ergebnisse
dieser Analysen nicht unmittelbar interpretiert dear dirfen, sondern einer Bestatigung
in einer weiteren Studie bedurften, werden diesdeim Ergebnisteil besonders gekenn-
zeichnet.

2.4.4 Signifikanzniveau

Das globale Signifikanzniveau dieses Zwischenb&sialird aufa = 0.05 fixiert.

2.4.5 Statistischer Analyseplan
2.4.5.1 Priméare Analysen
2.4.5.1.1 A-priori-Ordnung der Hypothesen

Die Studie umfasst die 4 primaren Zielkriterierg i Abschnitt 2.4.2.1 formuliert wur-
den. Die Konzepte RSW und LP zielen primar auf &eebesserung der Rechtschreib-
leistung ab. Eine Verbesserung der Leseleistungd efrenfalls angestrebt. Aus diesem
Grund werden die Zielkriterien nicht als zusamméasggter Endpunkt analysiert sondern
hierarchisch. Das bedeutet, dass Rechtschreibunigesen getestet wird.

Da nicht nur das Ziel ist, die Rechtschreibleistinagv. die Leseleistung zu verbessern,
sondern mit den Programmen gleichzeitig der Artimtlerbeddirftiger Kinder reduziert
werden soll, werden RST6 und RST6_prl10 sowie LESBLES6 prl0 gleichberechtigt
behandelt. Entsprechend wir hier fur die primareétiiese fur multiples Testen adjus-
tiert.

Die a-priori-Ordnung der Zielkriterien nach RST un@S fuhrt zu folgender hierarchi-
scher Testprozedur:

H1. RSW, LP und KG unterscheiden sich auf RST& (0,025).

Wenn H1. auf dem 2,5% Testniveau signifikant istyaen folgende Hypothe-
sen nachgeschaltet:

H1l.a) RSW und LP unterscheiden sich auf RST6& (0,025).
H1.b) RSW und KG unterscheiden sich auf RSd & (0,025).
H1l.c) LP und KG unterscheiden sich auf RSd@6=(0,025).

H2. RSW, LP und KG unterscheiden sich auf RST6_jul8 0,025).

Wenn H2. auf dem 2,5% Testniveau signifikant istyaen folgende Hypothe-
sen nachgeschaltet:
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H2.a) RSW und LP unterscheiden sich auf RST6_pn10@,025).
H2.b) RSW und KG unterscheiden sich auf RST6_pedf 0,025).
H2.c) LP und KG unterscheiden sich auf RST6_poié 0,025).

Sollten H1., H1.a), H1.b), H1l.c), H2., H2.a), H2Un)d H2.c) jeweils auf dem 2,5%
Fehlerniveau signifikant sein, wird folgendes Hymsensystem weiter getestet:

H3. RSW, LP und KG unterscheiden sich auf LES6

Wenn H3. auf dem 2,5% Testniveau signifikant istyaen folgende Hypothe-
sen nachgeschaltet:

H3.a) RSW und LP unterscheiden sich auf LE$6& (0,025).
H3.b) RSW und KG unterscheiden sich auf LE&6&(0,025).
H3.c) LP und KG unterscheiden sich auf LE86=(0,025).

H4. RSW, LP und KG unterscheiden sich auf LES6_ed8 0,025).

Wenn H4. auf dem 2,5% Testniveau signifikant istyaen folgende Hypothe-
sen nachgeschaltet:

H4.a) RSW und LP unterscheiden sich auf LES6_pulf (,025).
H4.b) RSW und KG unterscheiden sich auf LES6_pal® (,025).
H4.c) LP und KG unterscheiden sich auf LES6_ prd & 0,025).

Es ist nicht zu erwarten, dass das Testsystemubiker Hypothesen H3 und H4 kommt.
Es ist eher anzunehmen, dass die Prozedur vorbechb Da jedoch die Rechtschreib-
leistung der Leseleistung zu bevorzugen ist unduasign einer héheren statistischen
Macht nicht fur weiteres multiples Testen adjusteeerden soll, wird das Signifikanzni-
veau nicht auf die Hypothesen H1 bis H4 gleichmaliigeteilt.

2.4.5.1.2 Kovarianzanalyse

Primare Analyse ist eine Kovarianzanalyse, beifdepotentielle weitere Einflussvariab-
len adjustiert wird. Dabei erfolgt in einem erstechritt eine Aggregation und Selektion
der potentiellen Einflussvariablen, ohne dass diap@enzugehdrigkeit bertcksichtigt
wird. Es erfolgt also eine Identifikation von potietien Pradiktoren tber alle drei Grup-
pen hinweg bei Vernachlassigung von Variablenditekonzepte beschreiben.

Erst in einem zweiten Schritt nach der Identifigativon Pradiktoren erfolgt dann die
Kovarianzanalyse flr die Konzepte. Hier werdenid@ntifizierten Pradiktoren als Kova-
riablen verwendet.

Dieses zweistufige Vorgehen reduziert die statbksMacht, Unterschiede zwischen den
Gruppen zu entdecken, da moglicherweise eine Uberlkioir fir potentielle Pradiktoren
erfolgt. Der Powerverlust durch die Uberkorrekturdraber dadurch kompensiert, dass
die potentielle Korrelation zwischen den Schrifgggrlieistungen von Kindern derselben
Klasse in der Primaranalyse vernachlassigt wird.

2.4.5.2 Sekundare Analysen

Um den Effekt potentieller Korrelationen in der 8fteprachleistung zwischen Kindern
einer Schulklasse zu analysieren, wird als seken8aalyse eine Kovarianzanalyse mit
der Schulklasse als zufalligem Effekt durchgefihrt.
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Zusatzlich werden mdgliche paarweise Interaktiopetschen den Pradiktoren und der
Behandlung in den Kovarianzanalysen untersucht.

Explorativ werden folgende detaillierte Analysenahgefuhrt:

» die Fortschritte in der Rechtschreibung und denehes Zeitverlauf
» die Bedeutung individueller Voraussetzungen

» die Entwicklung von Risiko-Kindern

» elterliches Verhalten

» Unterrichtsbeobachtung

* Ruckmeldungen tber die Konzeptumsetzungen

* Bewertung des Projekts durch die Beteiligten

sowie einige weitere Fragestellungen.

Die bearbeiteten Fragestellungen umfassen langstsiche Verlaufe im Schreiben und
Lesen, die Bedeutung individueller Voraussetzunfgerdie Schriftsprachleistungen, die
Entwicklung von Risikokindern, Einfluss elterlichéariablen, Bedeutung von Forderun-
terricht, Analysen von Unterrichtsbeobachtungen lueldrerfragebdgen sowie Bewertun-
gen des Projekts durch die Beteiligten.

Analysen, die Daten auf der Ebene der Kinder odeniken beinhalten, sind dem Teil-
projekt 1 (s. 3.1) zuzuordnen. Analysen auf dernebeer Lehrkrafte oder Klassen sind
dem Teilprojekt 2 zuzuordnen.
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3 Methode
3.1 Versuchsplan und Ablauf

Insgesamt 31 Klassen nehmen an der wissenschaftliBlegleitung teil. Abbildung 4
veranschaulicht die Aufteilung auf die drei Teiljgide bei Projektstart.

* Teilprojekt 1 (blauer Rahmen): Auswirkungen der Kepte auf die schriftsprach-
lichen Leistungenim Anfangsunterricht von insgesamt zehn Versucimg funf
Kontrollklassen

» Teilprojekt 2 (roter Rahmen): Auswirkungen der Bddung auf die Konzeptum-
setzungvon insgesamt 20 Lehrkraften

» Teilprojekt 3 (griner Rahmen): Erfassung der Stdprhchleistungen in sechs 5.
Klassen (Pilotprojekt)

Rechtschreibwerkstatt Rechtschreibwerkstatt

5 erste Klassen 5 zweite bis vierte Klassen

Lollipop Lollipop

5 erste Klassen 5 zweite bis vierte Klassen

Kontrollgruppe

5 erste Klassen

Rechtschreibwerkstatt

3 fiinfte Klassen

Kontroligruppe

3 fiinfte Klassen

Teilprojekt 1 (Schiilerprojekt Anfangsunterricht)

Teilprojekt 2 (Lehrerprojekt Grundschule)

Teilprojekt 3 (Schiilerpilotprojekt Klasse 5)

Abbildung 4: Projektstruktur bei Projektstart

® Je eine RSW- und LP-Klasse startete als viertesélamd schied daher nach einem Jahr mit Ende der
vierten Klasse aus dem Versuch aus. Fir Fragesgeiiuden Verlauf betreffend kénnen im Teilprojekt 2
daher nur zwei mal neun Klassen ausgewertet werden.

25



Im Ergebnisteil findet sich das Teilprojekt 1 im ¥éatlichen unter den Punkten 4.1 - 4.4
und das Teilprojekt 2 unter den Punkten 4.6 - Fdlprojekt 3 wird unter Punkt 4.10
betrachtet.

Das Versuchsdesign sieht eine langsschnitttlichdautsdokumentation vor; Tabelle 3
gibt einen Uberblick tiber die einzelnen Messzeikpei?

Messzeitpunkt| kalendarischer Zeitpunkt | Beschreibung
bzw. Zeitraum

1 April / Mai 02 vor der Fortbildung

2 April - August 02 nach der Fortbildung bzw. baigthulung
3 Januar 03 Ende 1. Halbjahr Klasse 1

4 Juni 03 Ende 1. Schuljahr

5 Januar 04 Ende 1. Halbjahr Klasse 2

6 Juni 04 Ende 2. Schuljahr

Tabelle 3: Zeitlicher Ablauf des Projekts

3.2 Fortbildung und Auswahl der Lehrkrafte

Durch die Konzeptautoren (Norbert Sommer-Stumpesthior RSW, Gisela Dorst und

Wilfried Metze fur LP) wurden fur beide Methodenvgls viertagige Fortbildungsveran-

staltungen durchgeftuhrt. Alle Grundschulen des Behtsbereiches waren dazu vorher
angeschrieben worden und interessierte Lehrkrafteten sich fir eine der Fortbildun-

gen anmelden.

Alle Lehrkrafte, die sich nicht fir eine der Foltlingen angemeldet hatten, wurden noch
einmal angeschrieben mit der Bitte, sich als Méglder Kontrollgruppe zur Verfiigung
zu stellef’. Alle potentiellen Teilnehmer bekamen vor Begirn Hortbildung einen Fra-
gebogen zur Erfassung elementarer Daten (AlteruiBerfahrung, Fortbildungserfah-
rung, Schulgréfe etc., s. FB-0 im Anhang) sowiemweiteren Fragebogen, in dem Ein-
stellungen und Unterrichtspraktiken abgefragt warge FB-1 im Anhang). Die Teil-
nehmerinnen der wissenschaftlichen Begleitungéfiilleine jeweils angepasste Version
auch zu allen anderen Messzeitpunkten aus. Dieumshte sind im Anhang vollstandig
dokumentiert. Der Messzeitpunkt 2 (nach der Faitlyb) entfiel natdrlich fur die Kon-
trollgruppe, da diese ja keine Fortbildung erhielt.

19 ber Fokus aller folgenden Ausfiihrungen und Auswegén liegt auf den Teilprojekten 1 und 2, also der
Analyse der Daten der Grundschulklassen. Mit ddtusdarstufenklassen wurde nur ein stark reduziertes
Instrumentarium durchgefihrt, die GruppengroR&lener und auRerdem war keine Auswahl der Klassen
nach Parallelisierungsaspekten moglich. Die Bedlohing der Methoden in den folgenden Abschnitteh gil
auch fur die Sekundarstufenklassen, soweit dieijg@eMethode dort durchgefiihrt wurde. Die Darstel-
lung der Ergebnisse der Sekundarstufenklassengeifol Ergebnisteil in einem gesonderten Abschnitt, s
Inhaltsverzeichnis.

! Das Projekt soll um 2 Jahre verlangert werderdass fiir diesen Bericht 6 von insgesamt 10 Messzeit
punkten vorliegen.

12 Die Zuordnung der Lehrkréfte zu den Gruppen war misbt zufallig — dieses ist im Rahmen eines sol-
chen Versuches aber auch gar nicht méglich, daLeébnkraften nicht vorgeschrieben werden kann und
soll, nach welchem Konzept sie unterrichten.
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3.3 Vergleichbarkeit der Gruppen

Nach den Fortbildungen wurden aus den potentiflmehmern zunachst je finf Kan-
didaten mit ersten Klassen im kommenden Schuljghdie drei Gruppen ausgewabhilt.
Das Ziel dabei war, die drei Gruppen hinsichtligrnauteter relevanter Variablen mog-
lichst vergleichbar zu halten.

Potentielle Kandidaten waren alle Lehrkrafte, defolgenden Schuljahr eine erste Klas-
se lUbernahmen. Von diesen wurden alle ausgesch|odigeschon einmal eine Fortbil-

dung der jeweils anderen Gruppe gemacht hatten. (kewtrollgruppe: die schon einmal

eine Fortbildung in einer der beiden Methoden gdrnhaatten). Durch diese Einschran-
kungen wurde die Zahl der Kandidaten deutlich rexttizes standen schlief3lich neun
Lehrkrafte in der RSW-Gruppe, acht Lehrkrafte in lde-Gruppe, sowie elf Lehrkrafte in

der KG zur Verflgung.

Mittels Tabellenkalkulation wurden die Gruppenzussnsetzungen (je funf pro Grup-
pe) so lange variiert, bis sich die Mittelwerte @Gguppen hinsichtlich der Selektionsvari-
ablen moglichst wenig unterschieden. Dazu wurdexh alie Daten des Fragebogens FB-
2 (nach der Fortbildung) herangezogen. Dieser érekn Wissensfragen im Multiple-
Choice-Format zu Inhalten der Fortbildung, die dem Konzeptautoren entwickelt wor-
den waren. Das Ziel dieser Fragen war es, zu prirfiemnie weit die von den Autoren fur
relevant erachteten Wissensinhalte auch tatsacbkthden Teilnehmern angekommen
waren; als Mal3 dafir wurde die Summe der richtiyetworten gebildet. Aul3erdem ent-
halt dieser Fragebogen die Abfrage der Motivatimit, der die Lehrkraft das Gelernte
umzusetzen bereit war. Die Selektion erfolgte e@ich nach folgenden Merkmalen:

» Lehrkraftmerkmale:Berufserfahrung in Jahren, Individualisierung déster-
richts, Anzahl Fortbildungen, Anzahl richtiger Wassfragen nach der Fortbil-
dung, Motivation zur Umsetzung

» Klassenmerkmal@eschétzt): Klassengrol3e, Anteil Jungen, Antaglander
* SchulmerkmaleSchulgré3e und erlebte Unterstiitzung im Kollegium

Es gelang schliel3lich, die Gruppen so zusammerilarstelass die Abweichungen auf
allen Merkmalen zufriedenstellend gering waten.

Anschlie3end wurden mit dem gleichen Vorgehen zujdeeils finf Konzeptklassen je
funf weitere Klassen selegiert, um fir Fragestgleamauf der Ebene der Lehrkréfte (z.B.
Effekte der Fortbildungen auf Einstellungen zum édnicht) eine etwas grol3ere Stich-
probe zu bekommen (Teilprojekt 2). Diese zusatelicliKlassen starteten im nachsten
Schuljahr in den Jahrgangsstufen 2 bis 4. Es komategels geeigneter Kandidaten nicht
darauf verzichtet werden, je eine vierte Klasseien Stichprobe aufzunehmen. Das be-
deutet, dass diese beiden Klassen nach einem Ualdean Projekt ausschieden, da sie
dann die Grundschulzeit beendet hatten.

13 Die hier zur Verfigung stehenden Merkmale sinceseits aus der Literatur abgeleitete und damnit
mutete Einflussfaktoren auf erfolgreichen Unterricht, amtseits kommen im Laufe der Untersuchung
weitere wichtige Faktoren dazu (z.B. Vorkenntnidse Kinder bei Einschulung), die zum Zeitpunkt der
Gruppenzusammensetzung noch nicht bekannt warenEiebung von Klassengrof3e, Jungenanteil und
Ausléanderanteil war zunéchst auch nur in Form vamé&ungen mdglich, da bei der Zusammensetzung der
Konzeptgruppen die einzelnen Klassen noch nichgjiéitig zusammengesetzt waren. Den MalRnahmen zur
Vergleichbarkeit der Gruppen zum Zeitpunkt der Garngpldung kommt somit eine vorlaufige Bedeutung
zu. Die endgiiltige Bestimmung relevanter Faktoneth deren mathematische Behandlung ist Teil der Mo-
dellrechnung der statistischen Auswertung.
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3.4 Betreuung der Lehrkrafte wahrend des Projekts

Wahrend der beiden Schuljahre wurden alle 61 Lélftekrdie an einer der Fortbildungen
teilgenommen hatten fachlich begleitet, d.h. dasRkgleitgruppen nicht nur die an der
wissenschatftlichen Begleitung teilnehmenden Lelir&krdmfasste. Wahrend der Schul-
zeit fanden einmal pro Monat Praxistreffen stattdenen auch gezielt weitere Fortbil-
dung durchgefuhrt wurde. Diese Treffen wurden vogesannten Praxisbegleiterinnen
geleitet. Es handelt sich dabei um besonders auielie Lehrkrafte, die in engem Kon-
takt zu den Konzeptautoren standen. In der Lolligopppe fand die Praxisbegleitung
unter maf3geblicher Beteiligung einer Konzeptaut@@isela Dorst) statt.

3.5 Messinstrumente

Die Erhebung von Informationen findet auf versckieeh Ebenen statt.

Untersuchungsebene Kind.In der ersten Phase des Projekts, die hier betietitd,
wurden sogenannte quantitative Verfahren zur BEufagder Rechtschreibleistung ver-
wendet (WRT1+, Birkel 1995; WRT2+, Birkel 1994)Mitte der ersten Klasse wurde die
HSP1+ (May 2002) durchgefuhrt, da zu diesem Zekplain anderes aktuell normiertes
Verfahren existiert. Die Auswertung der HSP1+ etelauf Wortfehlerebene. Als Lese-
test wurde die Wurzburger Leise Leseprobe (WLLPspé&it & Schneider 1998) verwen-
det und ab Ende der ersten Klasse jeweils halloghhdurchgefuhrt.

Die Wurzburger Leise Leseprobe ist erst ab Endeed#en Klasse durchfuhrbar und hat
Normen jeweils fur das Ende eines Schuljahres Vi P wurde bei uns aber auch Mit-

14 Die Zielvariablen unserer Untersuchung sind Rechésichund Leseleistung. Es gibt in der aktuellen
Literatur eine Diskussion um die Begriffeistungund KompetenZs. dazu z.B. Thomé & Thomé 2004).
Kompetenz bezeichnet die Summe der Fahigkeitenndidaduums, die zur Schriftsprachproduktion nétig
sind, Leistung ist der Ausdruck der Kompetenz aufElgene z.B. eines Rechtschreibtests. Theoretischer
Hintergrund ist in der Regel das Entwicklungsmod@Bhasenmodell) der Rechtschreibung von Uta Frith
(1985). Darin werden Kompetenzstufen bzw. Entwicgksiufen formuliert, die einen prototypischen Ent-
wicklungsverlauf des Schriftspracherwerbs markietdit Hilfe geeigneter Rechtschreibtests bzw. Text-
analysesysteme soll es mdglich sein, den quaktatEntwicklungsstand eines Kindes zu ermitteln. Eies
Vorgehen ist in der Pa&dagogik zur Zeit sehr populdigt es doch dem Umstand Rechnung, dass ein
Schreibfehler je nach seiner Art auf ganz unteestitihe Entwicklungsstande hinweisen kann. Ein be-
stimmter Fehler ist daher nicht von vornherein tiegau bewerten, sondern kann auch auf einen Entwick
lungsfortschritt hinweisen. Ob dies Uber individedrorderdiagnostik hinaus, also z.B. bei einempGru
penvergleich, von Bedeutung ist, ist offen. Es sind jedenfalls keine Untersuchungen dazu bekanint. W
gehen daher zunadchst davon aus, dass ein niedpugditativer Entwicklungsstand hoch negativ mit der
Anzahl quantitativer Wortfehler korreliert, wie sireden klassischen quantitativen Rechtschreiberéasst
werden. Die von May (2002) berichteten Korrelatiowen 0,7 — 0,8 zwischen quantitativen Tests und den
Lqualitativen” Strategiewerten der HSP sprecherdiise Annahme. Wir sind der Meinung, dass deri-qual
tative Ansatz zur Zeit GUberbewertet wird — z.B. wiel Thomé & Thomé (2004) unterstellt, dass die Erfas-
sung vonLeistungmessfehlerbehaftet sei, die Erfassung @mpetenzaber nicht. Hier wird offenbar
Kompetenals Fahigkeitenblindel bzw. Konstrukt gleichgesstittder Erfassung eben dieser Kompetenz
in Form eines wie auch immer gearteten Tests; didsiehsetzung ist unzulassig. Gleichwohl ist desligu
tative Ansatz sehr interessant, macht er die Bexnvgrivon Schriftsprachleistungen doch theoretisaf- mi
destens teilweise unabhé&ngig von Normen, derendReptativitat ja praktisch immer umstritten ist.

Zum Zeitpunkt des Projektbeginns standen mit Ausnatenédamburger Schreibprobe (May 2002) jedoch
keine ,qualitativen** Rechtschreibtests zur Verfiigung, die diesem Entumggsmodell verpflichtet sind.
Die HSP hat nun zum einen den Nachteil, dass gignoBer Wahrscheinlichkeit zu leicht ist (s. d&®i-

mel 2002), zum anderen ist sie praktisch fir je@d@mmzuganglich. Dies ist héchst kritisch zu bewerta
unser Konzeptvergleich sehr kompetitiv ist und darmin vornherein nicht ausgeschlossen werden kann,
dass einzelne Lehrkrafte Tests gezielt iben. Dieu3skn der Zwischenergebnisse hat aber nun gezeigt,
dass eine quantitative Fehlererfassung auf Worteheh Seiten der Rechtschreibwerkstattgruppe alué ho
subjektive Ablehnung st6Rt. Es ist daher geplang gualitative Fehleranalyse in der FortsetzungRies
jekts einzubeziehen.
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te der zweiten Klasse durchgefuhrt; die Normentabedus dem WLLP-Handbuch wur-
den elektronisch erfasst und es wurden fur Mittezeeiten Klasse Normwerte interpo-
liert. Im Handbuch werden Normen fir Madchen undgém getrennt ausgegeben, Ge-
samtnormen gibt es nicht. Da bei den anderen namenielests (Rechtschreibtests und
IQ) die Normwerte nicht nach Geschlechtern getresintd, wurden fir die WLLP
geschlechtsunabhangige Gesamtnormen interpoliert.

Des Weiteren wurden unmittelbar nach Einschulungaiderfertigkeiten und Vorkennt-
nisse erhoben. Zur Erfassung der Vorlauferfertighewurde das BISC (Jansen et al.
2002) durchgefiih Zur Erfassung der schriftsprachlichen Vorkennwmissirden die
Buchstaben- und Zahlenkenntnis erhoben, d.h. d der Buchstaben und Zahlen (bis
10), die die Kinder richtig identifizieren konntédaslund 1996).

Einmalig (Ende der ersten Klasse, CFT-1, Weil3 19@0Mde die Intelligenz erfasst. Im
zweiten Halbjahr der zweiten Klasse wurde den Letitén ein Fragebogen zu Verhal-
tensauffalligkeiten der Kinder (Teacher Report FoifRF, Dopfner & Melchers 1993)
gegeben. Gegen Ende der zweiten Klasse wurde amfiendragt (von den Lehrkréaften),
wieviel schulischen Férderunterricht jedes KindLiaufe der zwei Jahre bekommen hatte
und (von den Eltern), ob es auRRerschulisch geftvderde oder wird. Schliel3lich wurden
naturlich auch biographische Informationen (Altegschlecht, Sprachigkeit) erhoben.

Untersuchungsebene FamilieVon den Eltern wurden zu Beginn der Untersuchueg p
Fragebogen (s. FB-E im Anhang) folgende Informadioerhoben: Buchbestand, hochs-
ter erreichter Schulabschluss der Eltern, Fernsehko des Kindes, Lernbedingungen
des Kindes (eigenes Zimmer, eigene Bicher, eige@¢r Gegen Ende der Untersuchung
wurden in einem weiteren Fragebogen (s. FB-E2 irhahig) abgefragt: Kontrolle der

Hausaufgaben, Uben von Lesen und Schreiben tUberalisaufgaben hinaus, Anzahl
von Kindern im Haushalt und Stellung des Kindesian Geschwisterreihe, Bewertung
der Teilnahme am Modellprojekt.

Untersuchungsebene Lehrkraft Von den Lehrkraften wurden (wie bereits unter 3.3
skizziert) zum einen zu Beginn biographische Meremeahoben (s. FB-0 im Anhang).
Des Weiteren wurde ein Fragebogen entwickelt unéerad angepasst, der den Verlauf
von Einstellungen und Unterrichtsgestaltung dokuieesn sollte. Die erste Form dieses
Fragebogens (FB-1, s. Anhang) wurde aus passetel®s der Studien SCHOLASTIK
(Weinert & Helmke 1997) und PLUS (May 2001) zusamgestellt und um weitere |-
tems erganzt, die in Diskussionen mit Lehrern undesen Schulpraktikern gefunden
wurden.

Untersuchungsebene UnterrichtEs erscheint uns sehr wichtig, Unterrichtsbeohacht
gen durchzufuhren, obwohl diese einige methodigtbbleme beinhalten (z.B. Beobach-
terbias, fragliche Reliabilitat des beobachtetenazisschnitts, Beeinflussung des Unter-
suchungsgegenstands durch die Untersuchung). amiate fir die Erklarung des Un-
terrichtserfolgs wichtige Variablen, namlich Klassenagement und tatsachlich fir Un-
terricht genutzte Zeit (sogenannte ,time on-taskifyd nur tGber die Beobachtung realer
Unterrichtsstunden erfassbar. Ein weiterer Aspeikidass nur tGber die Beobachtung von
Unterrichtstunden herausgefunden werden kann, weitesich die Lehrkrafte tatsachlich

15 Das BISC soll laut Handbuch am besten zweimal lichngier und zehn Monate vor Einschulung, durch-
gefihrt werden. Dies war in unserer Untersuchungdgiich, da die spateren Klassen zu diesen Zeitpunk-
ten noch gar nicht zusammengesetzt waren. Eine Bimeing unmittelbar bei Einschulung ist daher zwar
inhaltlich sinnvoll, da die Kinder dann noch kei&ehriftsprachunterrichtung bekommen haben, eine An-
wendung der Normen zur Risikobestimmung ist abemgt genommen nicht mehr zulassig. Das BISC
diente bei uns aber nur dazu, die Vergleichbar#teit Gruppen hinsichtlich der Vorlauferfertigkeiten
erfassen, insofern ist die Verschiebung des Erfagmeitpunktes unkritisch.
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an die Konzepte (im Sinne der Autoren) halten. étiie Interpretation der Ergebnisse ist
diese Information aber sehr wichtig.

Die Unterrichtsbeobachtung zergliedert sich damitwei Teile, einemllgemeinenkon-
zeptunabhangigen Teil (UBA), in dem Klassenmanagémed die genutzte Zeit erfasst
werden sollten sowie einétonzeptspezifischeheil (UBK), in dem beobachtet werden
sollte, wie genau die Lehrkrafte die Konzepte infleaxis umsetzten.

Leider konnte fur diese beiden Fragestellungen kauhbestehende Instrumente zurick-
gegriffen werden. Es gibt zwar eine erstaunliche hIZavon Unterrichts-
Beobachtungssystemen (It. Brophy & Good 1986 gdieesits 1970 im englischsprachi-
gen Raum mehr als 100 verschiedene Unterrichts-@&dnbngssysteme), diese wurden
jedoch meistens ad hoc fur einen bestimmten Zwetkiekelt (zumeist fir Lehrertrai-
nings und nicht fur wissenschaftliche Untersuchumgend dann nie wieder verwendet.
Hanke et al. (1974) beschreiben in ihrem Buch 43cledene Beobachtungssysteme.
Ein allgemein verbreitetes und anerkanntes Beohagksystem sucht man vergeblich.
Am ehesten trifft dies noch auf das FIAC (Flandénseraction Analysis Categories) zu
(Hanke et al. 1974), es basiert jedoch auf spehéis theoretischen Annahmen (Interak-
tions-Prozessanalyse nach Bales, IPA) und schienrf§ere Zwecke wenig brauchbar,
u.a. weil es nur verbales Verhalten klassifiziBie Annahmen von Flanders lie3en sich
zudem nur zum Teil empirisch bestéatigen (Hankd. €ty 4).

Am ehesten konnten wir fur die allgemeikenzeptunabhangigénterrichtsbeobachtung
noch auf Instrumente aus deutschen Untersuchunggickgreifen. Schlielilich stellten
wir fur die allgemeine Unterrichtsbeobachtung eirlgogen mit sogenannten hoch-
inferenten (also stark interpretierenden) Beobaagskalen zusammen, der im Wesent-
lichen aus den Items der SCHOLASTIK-Studie (WeideHelmke 1997) besteht. Items,
die sich in der SCHOLASTIK-Auswertung als unwichkigrausgestellt hatten, lie3en wir
weg. Die Ubrigen Items wurden zum Teil fir unsexgezke modifiziert und ergénzt
durch Items aus einem Bogen von May (2001) auPdé&rS-Studie sowie durch einige
Items aus dem Beobachtungsinventar COAST (Classi©bservation and Assessment
Scale for Teaching Candidates, Cloud-Silva & Derit689). Mit diesem Bogen wird der
BereichKlassenmanagemeabgedeckt.

Zur Beobachtung defeitnutzung(time on-task) wird das ebenfalls in der SCHOLAS-
TIK-Studie verwendete ,Minchener Aufmerksamkeiteimtar® (MAI, Helmke 1988)
benutzt. Bei diesem niedrig-inferenten Instrumeidwedes Kind einer Klasse einige
Male fur einige Sekunden beobachtet und das VemmalbhschlieRend kategorisiert. Diese
Kategorien umfassen z.B. ,passiv aufmerksam®, ,waagbgelenkt‘ und ,aktiv storend”.
Das MAI wurde urspringlich auf Papier durchgefi(@trichlisten). Fir unsere Zwecke
musste es in einigen Punkten modifiziert werdengideOriginal-Kategorien auf Frontal-
unterricht ausgerichtet sind und daher fur indiaitkierenden Unterricht teilweise nicht
geeignet waren. Es musste auch auf eine Erfassungirmdebene verzichtet werden, da
die Kinder in Freiarbeitsphasen ihre Platze vedassnd daher von einem klassenfrem-
den Beobachter nicht mehr den Namen zugeordnetewekdnnen. Daher wurden die
Kinder zwar jeweils einzeln beobachtet und erfaaser die Daten sind nicht mehr ein-
zelnen Kindern zuzuordnen und werden daher nuoimFvon Klassenmittelwerten wei-
terverwendet. Zur besseren und genaueren Durchfghmurde das MAI als PC-
Programm umgesetzt, so dass die Beobachter dien datkt in einen Laptop eingeben
konnten (s. Abbildung 5).
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Abbildung 5: modifizierte und computerisierte Faggdes Minchner Aufmerksamkeits-Inventars (MAI)

Um zu aussagekraftigen Ergebnissen zu kommen, wurdgeder Beobachtungsstunde
vier ,Durchgéange” durchgefuhrt, d.h. jedes Kind deirinsgesamt vier mal beobachtet
und das Verhalten klassifiziert. Die Beobachtungemden auf Frontal- und Freiarbeits-
phasen beschrankt, d.h. die Beobachtung wurde sefzgiewenn etwas anderes stattfand.
Auch das ist eine Modifikation des originalen MAlie uns aber notig schien, denn die
Aufmerksamkeitsleistung in Nicht-Unterrichtsphadsh natirlich anders als in Unter-
richtsphasen und fir uns Uberdies nur am Randeesdant. Zwei Beobachtungsdurch-
gange wurden wahrend Frontalunterricht durchgefiihd zwei weitere Beobachtungs-
durchgéange bei Freiarbeit.

Zur konzeptspezifischeBeobachtung mussten hoch-inferente Instrumenteplaitneu
entwickelt werden. In Diskussionen mit Praxisbdaglémnen und Autorinnen der Kon-
zepte wurde schliel3lich fur jedes der beiden Kotezein Beobachtungsbogen erstellt,
der die nach Ansicht der Konzeptexperten wesemttichspekte der Konzeptumsetzung
erfasst. Fur die Lollipop-Gruppe mussten zwei Veiessiene Bogen entwickelt werden, da
in den ersten und zweiten Klassen jeweils versemedinge zu beobachten waren. Zur
Auswertung wurden aus den Items gewichtete Sumrebiidgt. Die Autoren bzw. Pra-
xisbegleiter ordneten jedes Item einem der Berejdleehalten der Lehrkraft”, ,Verhal-
ten der Kinder* und ,Umgang mit Material“ zu undrgaben pro Item eine Gewichtung
(sehr wichtig, mittelwichtig, mafig wichtig).

Tabelle 4 gibt einen Uberblick Giber die zu den jiigen Messzeitpunkten erhobenen
Informationen.

3.6  Durchfihrung der Untersuchungen

Die Testungen der Kinder und die allgemeinen Uitletsbeobachtungen wurden von
Psychologen (drei Schulpsychologen sowie ein Mithjlinserer Arbeitsgruppe) durchge-
fuhrt.
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Kinder Eltern Lehrer Unterrichts-
beobachtung

Zeitp. 1 |vor der Fort{- - Fragebogen |-

bildung FB-0, FB-1
Zeitp. 2 |nach derBISC, Buch{FragebogenFB-2 -

Fortbildung |staben-  undeg_g

Zahlenkenntnis

Zeitp. 3 | Mitte 1.|HSP1+, CFT-1-

Klasse
Zeitp. 4 |Ende 1L WRT1+, - jeweils Frageljeweils konzept

Klasse WLLP bogen spezifisch  und
Zeitp. 5 | Mitte 2.|WRT1+, Fragebogen(Fp-3 - FB-6) | allgemein

Klasse WLLP EB-E2
Zeitp. 6 |Ende 2| WRT2+, -

Klasse WLLP

Tabelle 4: Messinstrumente zu den verschiedenenufditen

Die allgemeineUnterrichtsbeobachtung wird vor jedem Messzeitpurdiniert. Anhand
von Beispielvideos aus Unterrichtsstunden wird Eileschatzung auf den Skalen sowie
die Aufmerksamkeitsbeobachtung durchgefiuihrt undptoefien, um unterschiedliche
Interpretationen der Skalen zu vermeiden.

Die konzeptspezifischenterrichtsbeobachtung wird von den jeweiligenxiiaegleite-
rinnen durchgefuhrt, da nur diese die nétige Exgethiaben, um die Konzeptumsetzung
wirklich kompetent im Sinne der Autoren zu beu#geil Auch hierzu wird vor jedem Un-
terrichtsbesuch ein Training mit Videos durchgefiiom eine moglichst objektive Ein-
schatzung zu gewabhrleisten.

Als Testzeitraume wurden die jeweils letzten dreadhen eines Schuljahres bzw. Schul-
halbjahres definiert. Fir die Unterrichtsbeobachamkamen die ersten vier Schulstun-
den eines Tages in Frage. Die erste Stunde Montagmavurde ausgeschlossen, da die
Kinder hier oft sehr unruhig sind.

Allgemeine Unterrichtsbeobachtung und Testung (Betineib- und Lesetest) wurden in
zwei aufeinander folgenden Stunden durchgefuhr. Zi beobachtende Stunde musste
natirlich eine Deutschstunde sein und eine Fromésk und eine Freiarbeitsphase enthal-
ten. Jede dieser Phasen sollte mindestens funftbtindauern (um eine relevante Beo-
bachtungsbasis zu erhalten). Dies wurde vorherwgemiaden Lehrkraften besprochen.

Die Lehrerfragebdgen wurden bei diesem Unterrigkgabh ausgegeben. Den Teil mit
den Wissensfragen liel3en wir gleich vor Ort ausfilllum zu verhindern, dass die Fragen
mit Hilfe von Blchern etc. bearbeitet wurden. Deaupiteil des Fragebogens mit den
Meinungs- und Einstellungsfragen lieRen die Untensu vor Ort und die Lehrkrafte
schickten den ausgefullten Bogen per Post direkivzssenschaftlichen Begleitung. Dies
war einerseits durch die Lange des Fragebogengeaksuyt, andererseits sollten die Lehr-
krafte den Bogen ausflllen ohne annehmen zu miugsas, die Tester (die ja Mitglied
des Leitungsteams waren) ihre Antworten lesen leamnt

3.7 Datenverarbeitung

Die Tests, Daten, Fragebtgen und Beobachtungshégeten in der Klinik fur Kinder-
und Jugendpsychiatrie und —psychotherapie der Bitéie Marburg gesammelt und in
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eine Access-Datenbank eingegeben. Die Dateneingabeden komplett (Rechtschreib-
und Lesetests) bzw. gro3tenteils (Ubrige Daten¢lduicht an der Studie beteiligte Per-
sonen Uberpruft; die Fehlerquote bei der Datenbiagdellte sich dabei als sehr gering
heraus, so dass auf eine komplette Uberprifun@dtm verzichtet werden konnte.

Die weitere statistische Auswertung wurde mit SA®8&lurchgefihrt.

3.8 Stichprobenbeschreibung Lehrkrafte
3.8.1 Stichprobe

Je nach Fragestellung kommen in den folgenden &hnstjen unterschiedliche Stich-
probengréf3en zum tragen. Die Gesamtgruppe bestsl25al ehrkréaften.

Bei 15 davon (je drei KG, RSW, LP) wurden die Kindmtersucht Teilprojekt 1, s.
3.1). Beide Konzeptgruppen (RSW, LP) wurden danchmait jeweils funf 2. — 4. Klas-
sen angereichert, in denen die Kinder nicht untérswurden. Dies diente dazu, fur Fra-
gestellungen auf Klassen- bzw. Lehrkraftebene etnas grél3ere Stichprobe zum Kon-
zeptvergleich zur Verfigung zu habédrei|projekt 2).

20 der Lehrkréfte (je zehn RSW und LP) nahmen atseiner der Fortbildungen (RSW
oder LP) und aul3erdem an der weiterfihrenden RBregisitung teil, die funf Lehrkrafte

der KG nahmen naturlich nicht an einer der Forthilgen bzw. der Praxisbegleitung teil.
Zwei Klassen (je eine RSW und LP) waren Integratitessen.

Das Durchschnittsalter der 25 Lehrkrafte betrugRrejektbeginn 38,4 + 9,2 Jahre. Das
Durchschnittsalter aller hessischen Lehrkrafte dugtdaut ,Oberhessischer Presse® v.
4.6.04 47-48 Jahre; damit ist unsere Stichprobdideyiinger als der Durchschnitt. Bis

auf ein Mitglied der LP-Gruppe sind alle Lehrkrafteiblich.

Die durchschnittliche Schulgré3e betrug 250 SchiBpannweite 61 — 600).

Von den jeweils funf ersten Klassen hatten seclslréfte (KG: 2, RSW: 3, LP: 1) bis-
her noch keine erste Klasse gefihrt. Die durchsttichie Unterrichtserfahrung betrug 9,9
+ 7,1 Jahre, bezogen auf Deutschunterricht betieig)dterrichtserfahrung 9,3 + 7,1 Jah-
re. Die Lehrkrafte hatten im Durchschnitt 2,8 + dghre Erfahrung mit ersten Klassen.
20 der 25 Lehrkrafte hatten das Fach Deutsch ab/dieersitét.

Von den neun Lehrkraften, die mit einer ersten &gakeilnahmen und bereits vorher Er-
fahrung mit ersten Klassen hatten, hatten alleebigine Fibel oder einen Leselehrgang
verwendet. Mit einer Anlauttabelle hatten sechs sofang an gearbeitet, weitere zwei
hatten damit begonnen, nachdem alle Kinder daziprider Buchstabenschrift erfasst
hatten, und eine Lehrkraft hatte bisher keine Att¢doelle verwendet.

Von allen 25 Lehrkraften hatten knapp die Halft)(im letzten Jahr eine Fortbildung
zum Thema LRS gemacht.

Die konzeptspezifischen Vorerfahrungen aller 25rkeifte (eine fehlende Angabe) zeigt
Tabelle 5.

Von den 20 Lehrkraften, die im Fruhjahr 2002 areenter Fortbildungen (RSW oder LP)
teilnahmen, gaben 14 an, dass sie sich die Teiladbst vorgenommen und durchgesetzt
hatten, die Ubrigen sechs gaben an, dass siclodageben habe. Tabelle 6 zeigt die Auf-
teilung der Stichprobe auf die verschiedenen Klassiden.
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nie davon | schon mal | schon mal | schon mal | bereits Fort-
gehort davon gehdort mit Kollegen| genauer in-| bildung ge-
driber ge- formiert macht
sprochen
RSW 2 10 4 5 3
LP 5 12 4 3 0

Tabelle 5: Konzeptspezifische Vorerfahrungen der keefite

Erste Klas{ Zweite Dritte Vierte Summe
sen Klassen Klassen Klassen
Rechtschreibwerkstgtt 5 1 3 1 10
Lollipop 5 2 2 1 10
Kontrollgruppe 5 - - - 5

Tabelle 6: Zuordnung der Lehrkrafte zu Klassen undRtejektgruppen

3.8.2 Fortbildung

Nach den Fortbildungen (April / Mai 2002) wurdere dtinschatzungen der Teilnehmer
zur Qualitat der Seminare und zur Umsetzung inPdéxis erhoben. In die folgende Ab-
bilollgng gingen die Daten der jeweils 10 fUr die ératichung selegierten Lehrkrafte
ein.

Beide Fortbildungen wurden von den jeweiligen Telilmern sehr positiv eingeschétzt,
mit leichten Vorteilen fir die Rechtschreibwerkstatden Punkten Klarheit und erreichte
Uberzeugung.

Im Schnitt wollten die Teilnehmer der RSW-Gruppe dzelernte zu 91% umsetzen, in
der LP-Gruppe lag der Wert bei 88%.

3.9 Stichprobenbeschreibung Schiler

Bei Einschulung (Aug. 2002) waren in den 3 mal &er Klassen insgesamt 305 Kinder.
301 konnten mit dem BISC untersucht werden.

25 Kinder fielen im Lauf der Untersuchung aus dicHprobe heraus, meist wegen Um-
zugs der Familie, teils auch wegen Umschulung itless Schulen oder Wiederholung
einer Klasse. Aus den gleichen Griinden kamen igttaich Kinder in die Klassen hin-
ein (insgesamt 23), diese werden jedoch fir dienveuging nicht bericksichtigt, da von
ihnen ja mindestens die Anfangsmessung fehlt. Elllenfon der weiteren Auswertung
ausgeschlossen wurden zwei Integrationskinder.

Die Tests (Rechtschreibung, Lesen, 1Q, TRF) liegen allen verfligbaren Kindern bis
auf einem vor. Wenn Kinder bei einem der Testteenfehlten, wurden sie nachunter-
sucht. In einem Fall gelang dies nicht, da das Kieith letzten Testtermin fehlte und bis
Schuljahresende nicht wieder in die Klasse zuriahk.k

16 Zur Auswahl der Lehrkrafte s. 3.2.
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Abbildung 6: Bewertung der Fortbhildungen. Durchageme Linie = LP, gepunktete Linie = RSW

Somit liegen von n=273 Kindern alle Daten vor.

Die Elternfragebtgen konnten trotz ggf. mehrfachexchfragens nicht von allen Eltern
bekommen werden. Von der Stichprobe (n=273) feimedrei Fallen Elternbbgen, was
die auswertbare Stichprobe auf n=2452% Jungen, 48% Madchen) reduziert. Von die-
sen gibt es noch vereinzelt fehlende Daten, z.Binwaane alleinerziehende Mutter keine
Angaben Uber den Schulabschluss des Vaters maatita ader konnte.

Die auswertbare Stichprobe verteilt sich wie falgt die drei Gruppen:
» Kontrollgruppe: n=88
* Lollipop: n=93
* Rechtschreibwerkstatt: n=89

Laut Elternfragebogen (Erhebung Anfang der erstass€) haben 84% der Kinder ein
eigenes Zimmer, 76% einen eigenen SchreibtischQmd eigene Bicher. In 74% der
Haushalte befindet sich ein PC, in 58% dieser Halissthaben die Kinder Zugang zum
PC.

7% der Kinder haben einen eigenen Fernseher, ws# dsruppe sieht auch langer fern.
In der Gesamtgruppe sehen 13% weniger als eine l&inde pro Tag fern, 30 — 60 Mi-
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nuten Fernsehzeit trifft auf 64% zu, und 22% sdBeger als eine Stunde pro Tag fern.
Der Anteil der ,Vielseher” ist in der Gruppe mitgenem TV mehr als doppelt so hoch
(47%).

Bei der Datenerhebung von den Kindern kurz nach&iteschulung ergaben sich die fol-
genden von den Testern erhobenen Informationenallém Familien wird deutsch ge-
sprochen. Bei 13% der Kinder fiel in der Untersuassituation eine Dyslalie auf, bei
1% ein Dysgrammatismus. Stottern wurde nicht beloteac

Genau 10% der Kinder entstammen zweisprachigen lieamDie Beherrschung der
deutschen Sprache wurde von den Testern bei dgakgsuntersuchung auf einer 7-
stufigen Skala von ,perfekt* bis ,lUberhaupt nichgingeschétzt. Alle Kinder konnten
zumindest einigermal3en deutsch sprechen. 81% dssachigen Kinder sprachen per-
fekt oder gut deutsch (Skalenwerte 1-3), 19% mmitéfig oder eher schlecht (Skalenwer-
te 4 und 5).

Von den Lehrern wurden folgende Informationen egmi8% der Kinder waren vorzei-
tig eingeschult und ebenfalls 3% waren zurlckdiesterden. 2% hatten eine Vorklasse
besucht, Wiederholer gab es in der Stichprobe keine

31 Kinder (11,5%) wurden mit dem BISC als Risikalen eingestuft. Die Quote ist damit

niedriger als aufgrund des Test zu erwarten (1&i@s kdnnte damit zusammenhangen,
dass der Test nicht wie vorgesehen vier MonateEumschulung, sondern direkt bei Ein-

schulung durchgefuhrt wurde. Wegen der spaterectiinrung kénnten die Normen zu

leicht sein. Im Durchschnitt erreichten die Kindet + 1,5 Risikopunkte.

Ebenfalls erfasst wurde, welche Buchstaben undesaf@ — 10) die Kinder richtig be-
nennen konnten. Die Buchstaben und Zahlen wurdeenildazu einzeln schriftlich ge-
zeigt. Im Mittel kannten die Kinder 9,0 + 8,2 Butdisen und 9,2 £+ 1,6 Zahlen.
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4 Ergebnisse
4.1 Gruppenunterschiede Rechtschreibung / Lesen
4.1.1 Deskriptive Ergebnisse

Zunachst erfolgt die Beschreibung der gruppensigebién Ergebnisse fur die vier
Hauptzielkriterien. Tabelle 7 zeigt die Gruppenatitterte fir die vier Zielvariablen am
Ende der zweiten Klasse.

LP RSW KG
RST (T-Werte) 52,0+9,1 42,8 +7,4 46,2 + 8,9

RST (Anteil Recht; 4,3 +20,4 23,6 £42,7 17,0+ 37,8
schreibschwache %)

Lesetest (T-Werte) 54,6 +9,2 51,1 +11,8 50,9 410

Lesetest (Anteil 3,2+17,8 10,1 £ 30,3 10,2 £ 30,5
Leseschwache %)

Tabelle 7: Gruppenmittelwerte fiir die vier Zielvélien am Ende der zweiten Klasse

Man sieht, dass sich die Gruppen in den Rechtdmragablen sehr deutlich unterschei-
den —der Anteil Rechtschreibschwacher ist in der RSWWGruppe mehr als funf mal

so hoch wie in der LP-Gruppe Auch ist die RSW-Gruppe schlechter als die Kdhtro
gruppe. Allerdings streuen die Werte auch rechhhonerhalb der Gruppen, wie man an
den Standardabweichungen ablesen kann.

Fur das Lesen fallen die Unterschiede deutlichnger aus, wenn auch mit der selben
Tendenz. Auch hier ist die LP-Gruppe uUberlegenr &®W-Gruppe und KG unterschei-
den sich nicht.

Die Abbildungen 7 und 8 stellen die kumulierte \édring der Testwerte nach Art einer
Lorenz-Kurve fur  jede Gruppe (L=Lollipop, R=Reclhiseibwerkstatt,
K=Kontrollgruppe) gegen die standardisierte Veueg der Testnormwerte dar, zunachst
fur die Rechtschreibtests. Beide Achsen sind iz&rtrdngen, also Perzentilen, beschrif-
tet. Die diagonale Gerade ist dabei die ReferemzT@éstnormwerte. Eine Stichprobe,
deren Verteilung genau der Verteilung der Testnaenmwventsprache, wirde keinerlei
Abweichungen von der Diagonale erzeugen. Die Flaghischen der Diagonale und der
Kurve einer Stichprobe beschreibt das Ausmald deveidhung von den Normwerten;
eine Flache unter der Diagonale bedeutet, das&udippenwerte insgesamt besser sind
als die Normverteilung, eine Flache oberhalb dergbnale bedeutet, dass die Gruppen-
werte insgesamt schlechter sind als die Normvarigil Man kann nun ablesen, in wel-
chen Bereichen eine Gruppe besonders stark voNalen abweicht, ob dies z.B. nur fur
besonders schwache Schiler gilt (Abweichung von @Gerade im unteren Zahlenbe-
reich), nur fur besonders gute Schuler (Abweichumg der Gerade im oberen Zahlenbe-
reich) oder gleichmafig fir alle Schuler (Abweicyuer den gesamten Bereich).

Abbildung 7 zeigt die Kurven fur die Rechtschredtéeam Ende der zweiten Klasse. Man
kann an der Lollipop-Kurve ablesen, dass einem \Wemt 10 auf der X-Achse ein Wert

von etwa 4 auf der Y-Achse entspricht. Das heigsdhur ca. 4% der LP-Gruppe Pro-
zentrénge kleiner als 10 haben. Die LP-Kurve vérlgis ca. Prozentrang 65 auf der X-
Achse unterhalb der Referenzlinie. Das bedeutess 8& ca. Prozentrang 65 hinauf die
Lollipop-Gruppe besser als die Testnormwerte absideh Besonders deutlich ist die
Abweichung bis ca. Prozentrang 20: In diesem Bbratdie Zahl von Kindern mit ei-

nem solchen oder kleineren Prozentrang also kleilsein der Normgruppe: nur etwa 7%
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der Lollipop-Gruppe (Wert 7 auf der Y-Achse) hatex Prozentrang kleiner als 20 (Wert
auf der X-Achse).
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Abbildung 7: Rechtschreibtests am Ende der zweilesdé (L=Lollipop, R=Rechtschreibwerkstatt,
K=Kontrollgruppe)

Damit zeigt sich, dass in der LP-Gruppe insbesandié Zahl der rechtschreibschwa-
chen Schuler (bis ca. Prozentrang 20) geringeraflusils in der Normstichprobe des
Tests. Im oberen Bereich kommt es zu leichten Ablmeigen der Kurve nach oben, was
bedeutet, dass die LP-Gruppe anteilig nicht ganziasle gute Schiler aufweist wie die
Normstichprobe. Da die Flache unter der Kurve grifeals die Flache uber der Kurve,
liegt der Mittelwert der LP-Gruppe (T=52,0) etwdsedhalb des aufgrund der Normen zu
erwartenden Wertes (T=50). Man kann aus diesenhBeibtingen schlieRen, dass die
LP-Gruppe insgesamt (Gruppenmittelwert) bessertatesdet als die Normgruppe, wobei
insbesondere im niedrigen Fertigkeitsbereich digeBnisse besser ausfallen als in der
Normstichprobe. Das bedeutet, dass es in der LPg@rgelungen ist, insbesondere die
Zahl der rechtschreibschwachen Schiler gering #erhaDie Auswirkungen des Kon-
zepts aufjuteSchreiber fallen vernachlassigbar gering aus.

KG und besonders RSW weichen nach oben von der&eleie ab, und zwar tber den
gesamten Bereich. Das heil3t, dass KG und besoR#¢ Uber den gesamten Fertig-
keitsbereich von ganz niedrigen bis ganz hohendpitoangen schlechter als die Norm-
werte des Tests abschneiden. Dementsprechend lghgenittleren T-Werte dieser bei-
den Gruppen unterhalb von 50 (s. Tabelle 7).

Beim Lesen fallen die Unterschiede geringer aus{idbng 8). Alle drei Gruppen haben
mittlere T-Werte Uber 50, was man in der Abbildutegan erkennt, dass die Flachenan-
teile unter der Referenzlinie (z.T. allerdings geringfugig) gréRer sind als die Flachen-
teile Uber der Referenzlinie.

Die RSW-Gruppe hat annéhernd gleich grof3e Antdiler ivie unter der Referenzlinie,
d.h. im unteren wie im oberen Bereich der Prozegskala gibt es mehr Kinder als zu
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erwarten; mit anderen Worten: die Streuung ist stg@3er als in den Normdaten des
Tests (11,8 zu 10). Diese Abweichung betrifft abieht die ganz schlechten Leser (Pro-
zentrang kleiner als 10), sondern gilt erst abRtazentrang 10. Die Kurve fur die Kon-

trollgruppe sieht sehr &hnlich aus, allerdings sir@lAbweichungen von der Referenzli-

nie weniger stark ausgepragt.
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Abbildung 8: Lesetests am Ende der 2. Klasse (L=hofli R=Rechtschreibwerkstatt, K=Kontrollgruppe)

Die LP-Gruppe schlief3lich liegt Uber fast den ganBereich (Ausnahme: der oberste
Bereich ab ca. Prozentrang 80) unterhalb der Refénée, d.h. dass praktisch Gber das
ganze Verteilungsspektrum bessere Werte im Lesemaler Normstichprobe des Tests
erzielt wurden.

Abbildung 9 zeigt die Rangreihe aller 15 Klassesh®&echtschreibleistung Ende der
zweiten Klasse, aufgeschliisselt nach Konzept. Mamm ldaran sehen, dass die Gruppen-
unterschiede nicht durch Ausreil3er zustande gekonsimel. Alle finf LP-Klassen bele-
gen Platze in der vorderen Halfte, alle RSW-Kladssgen in der hinteren Halfte. Man
sieht ebenfalls, dass die Streuung in der Kontrgfigpe am grof3ten ist — die drittbeste
Klasseunddie schlechteste Klasse sind eine Kontrollklasse.

Abbildung 10 zeigt die Rangreihe fir die Leselaigtiende der zweiten Klasse. Hier ist
die Situation weit weniger eindeutig. Auch ist bekemswert, dass die Platze zwei bis 13
sich kaum hinsichtlich des Mittelwerts im Lesenaratheiden.
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Abbildung 9: Rangreihe aller 15 Klassen nach Retinesbleistung Ende der zweiten Klasse, aufgesehlis
selt nach Konzept (Y-Achse Prozentrang der durafigtibhen Rechtschreibleistung, X-Achse Klassen-
nummern)
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Abbildung 10: Rangreihe fiir die Leseleistung Endezgleeiten Klasse, aufgeschliisselt nach Konzept (Y-
Achse Prozentrang der durchschnittlichen LeseleijstdrAchse Klassennummern)
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4.1.2 Primare Analysen

Zur statistischen Uberprifung der Gruppenuntersiehisurden Kovarianzanalysen be-
rechnet, bei der der Einfluss der Préadiktoren ued @ruppenzugehdérigkeit auf die
Rechtschreib- bzw. Lesetestwerte geprift wurde. \Doearbeiten zu diesen Analysen,
z.B. Selektion der relevanten Pradiktoren, werdeAnschluss dargestellt (siehe 4.3.1).

Mit der Variable ,Gruppe” und den Variablen, dierclu die Regression als Pradiktoren
selegiert wurden (bzw. Vorwissen und TRF fur LESG0p (siehe 4.3.1.3.5), wurde je
eine (pro abhangiger Variable) Kovarianzanalyse C&N/A) durchgefiihrt. Dabei wur-
den zunachst im Modell nur die Haupteffekte speigft. In Tabelle 8 sind zusatzlich die
Ergebnisse der nachgeordneten Paarvergleiche gegebe

RST6 LES6 | RST6_prlQ LES6_prl0
Haupteffekt Gruppe <0,0001| 0,028 0,0009 0,16
Haupteffekt Vorwissen| <0,0001 <0,0001 <0,0001 03001
Haupteffekt TRE’ 0,0001 | 0,0016 0,0021 0,015
Haupteffekt 1Q - 0,0005 - -
Vergleich RSW - LP <0,0001 | 0,0099 0,0002 0,08
Vergleich RSW - KG 0,0013 0,51 0,13 0,84
Vergleich LP — KG <0,0001| 0,0598 0,028 0,12

Tabelle 8: Ergebnisse der Kovarianzanalysen; Tasts-\Werten, die fett gedruckt sind, sind entspradhe
der verwendeten hierarchischen Testprozedur sigmifik

Die Ergebnisse fuhren aufgrund der hierarchischestprozedur zu folgenden Interpreta-
tionen:

1. Die Kinder der drei Konzeptgruppen unterscheidem nach zwei Jahren hin-
sichtlich ihrer Rechtschreibleistung voneinandeab& haben die Kinder des
Konzepts LP eine bessere RechtschreibleistungialKidder der KG und des
Konzepts RSW. Betont werden muss, dass Kinderdidi®SW durchlaufen, sig-
nifikant schlechtere Rechtschreibleistungen aufaresls die Kinder der KG.

2. Der Anteil der Kinder mit schwacher Rechtschesgtung am Ende der zweiten
Klasse ist in zwei Konzeptgruppen verschieden. Dadigt das Konzept LP einen
geringeren Anteil rechtschreibschwacher Kinderdas RSW. Auch der Antell
Rechtschreibschwacher in der LP-Gruppe ist tend#rgeringer als in der Kon-
trollgruppe. Allerdings kann trotz eindeutiger Tenden aufgrund der Datenbasis
nicht geschlossen werden, dass die RSW der KGlegéar ist.

Da der Paarvergleich RSW gegen KG nicht signifikahtkdénnen keine unmittelbaren
Interpretationen zur Leseleistung erfolgen. Allagd bestatigen die Resultate zur Lese-
leistung die Ergebnisse zur Rechtschreibleistung.

' Globales MaR fiir Verhaltensauffalligkeiten, Frangdn ,Teacher Report Form*
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4.2 Langsschnittliche Verlaufe Rechtschreibung undlesen
Rechtschreibung und Lesen wurde in den 15 Klassayskchnittlich erfasst.

Rechtschreibtests wurden halbjahrlich durchgefileginnend mit der HSP1+ Mitte der
ersten Klasse. Von der HSP ist bekannt, dass skeimgleich mit anderen Rechtschreib-
tests zu leicht ist (Tacke et al. 2001, Deimel 200%eses bestatigt sich eindrucksvoll fur
unsere Stichprobe: die mittlere Rechtschreiblegstunder Kontrollgruppe betragt Mitte

der ersten Klasse (HSP) 52,7 und ein halbes JafitersgWRT1+) 46,7. Fiur die

langsschnittliche Darstellung wurden die HSP-Wartediese Differenz von 8 T-Punkten
nach unten korrigiert, wodurch sich fir die Konligalippe gleiche Mittelwerte fur diese
beiden Messzeitpunkte ergeben.

Als erste Messung in dieser Reihe kann die Erfagsien Vorlauferfertigkeiten mit dem
BISC betrachtet werden. Normwerte stehen uns heét aur Verfiigung, da das Verfah-
ren erst bei Einschulung durchgefuhrt wurde. Daterde hier auf die Standardisierung
innerhalb unserer Stichprobe zurickgegriffen (de€lla 10). Um einen aussagekraftigen
Verlauf zu bekommen, wurden die T-Werte des BIS@ndso linear transformiert, dass
sich fur die Kontrollgruppe ein waagerechter Veilais zum WRT1+-Wert (Zeitpunkt
Juni 03) ergibt. Diese Darstellung setzt also dentligruppe als Referenz, was die
Umsetzung von Vorlauferfertigkeiten in Rechtschiegiungen betrifft. Fur die Kon-
trollgruppe ergibt sich damit ein waagerechter ¥eflfir die ersten drei Messzeitpunkte
(BISC, HSP, WRT1+).

Die Wurzburger Leise Leseprobe ist erst ab Endeed#en Klasse durchfuhrbar und hat
Normen jeweils fur das Ende eines Schuljahres Vili& P wurde bei uns aber auch Mit-
te der zweiten Klasse durchgefuhrt; die Normentabedus dem WLLP-Handbuch wur-
den elektronisch erfasst und es wurden fir Mittezeeiten Klasse Normwerte interpo-
liert. Im Handbuch werden Normen fir Madchen undgdu getrennt ausgegeben, Ge-
samtnormen gibt es nicht. Da bei den anderen namemielests (Rechtschreibtests und
IQ) die Normwerte nicht nach Geschlechtern getresind, wurden fir die WLLP
geschlechtsunabhangige Gesamtnormen interpoligit. die Darstellung der Lese-
Verlaufe wurden die BISC-Werte wieder so lineansfarmiert, dass sich fur die Kon-
trollgruppe ein waagerechter Verlauf ergibt.

4.2.1 Gruppenvergleiche im Langsschnitt

Im Folgenden werden die Verlaufe fir die vier althgen Variablen der statistischen
Testung auf Gruppenunterschiede im Verlauf daresizie Mittelwerte des letzten
Messzeitpunkts sind also die Mittelwerte, die Gitagd der Testung (s. 4.1.2) waren.

Abbildung 11 zeigt die Verlaufe fur die Rechtschr&tWerte (bzw. BISC-Werte fur den
ersten Messzeitpunkt).

Man sieht, dass die Gruppen bei den BISC-Werteht dieieinander liegen und sich in
der folgenden Zeit zunehmend auseinander entwickan LP-Gruppe bewegt sich klar
nach oben (da die Werte jeweils die Position relati den Klassennormen des Tests an-
geben, heil3t eine Bewegung nach oben also, dasbeiproportionaler Wissenszuwachs
stattfindet). Die RSW-Gruppe zeigt nach anfanglh&bsinken der Werte nur eine mi-
nimale Tendenz nach oben. Die Kontrollgruppe bevsggt zwischen den beiden Kon-
zeptgruppen und hat eine uneinheitliche Entwicklung
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Abbildung 11: Verlaufe fur die Rechtschreib-T-Weltew. BISC-Werte fir den ersten Messzeitpunkt) in
den drei Gruppen
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Abbildung 12: Anteilen von Kindern mit Prozentrand.0 in den drei Gruppéh

'8 Die BISC-Werte sind hier nicht dargestellt, dasih nicht sinnvoll in Anteile von Rechtschreibseh
chen transformieren lassen. Auf3erdem wurden digéMes HSP 1 hier nicht verwendet, da aufgrund der
wenigen Prufworter (insgesamt 10) eine Diagnostitsibhtlich Rechtschreibschwache nicht reliabel mit
diesem Testverfahren mdglich ist.
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Man muss auch festhalten, dass alle MittelwerteabisLP zum letzten Messzeitpunkt
unterhalb des Erwartungswertes von 50 liegen. Tdetzpositiven Entwicklung erreicht
also auch die LP-Gruppe erst bei der letzten Mas®in Niveau oberhalb der Norm-
gruppe des Tests.

Bei den Anteilen von Kindern mit Prozentrang < 2bljildung 12) sieht es erwartungs-
gemal ganz ahnlich aus. Die Entwicklung erschdligridengs dramatischer als bei den T-
Werten; in der RSW-Gruppe steigt der Anteil von Rechreibschwachen zwischenzeit-
lich (Mitte Klasse 2) auf tber 25%.

Die LP-Gruppe hat hier konstant gute Werte untérdalk Erwartungswertes von 10.

Die Entwicklung der Lesetest-Werte (Abbildung 18)gt alle Gruppen viel néaher beiein-
ander. Hier erreichen auch alle drei Gruppen konsféerte um T-Wert 50. LP ist aber
auch hier den beiden anderen Gruppen konstantegjser!

Ahnlich sieht es beim Anteil von Leseschwachen ¢€PF0) aus. Lediglich bei der ersten
Lesetestmessung Ende der ersten Klasse haben R8WGirerhdhte Raten von Lese-
schwachen, danach erreichen alle Gruppen den Emgmivert von 10 bzw. unterbieten
ithn. LP hat wieder bei allen drei Messzeitpunktemttich verringerte Raten von Lese-
schwachen.
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Abbildung 13: Verlaufe fur die Lese-T-Werte (bzw 38-Werte fir den ersten Messzeitpunkt) in den drei
Gruppen
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Abbildung 14: Anteil von Leseschwachen (PR < 10jén drei Gruppeét

Tabelle 9 zeigt die Werte fur RST und LES in des Gruppen.

Juni 04

RST Lesen
Mittelwert Standar- | Mittelwert | Standar-
dabw. dabw.

Kontrollgr. | Januar 03 44,73 7,99
Juli 03 44,72 7,11 47,78 10,10
Januar 04 47,97 7,75 51,31 9,32
Juli 04 46,19 8,46 50,89 10,06

Lollipop | Januar 03 44,54 8,72
Juli 03 46,10 6,64 52,29 8,34
Januar 04 48,78 7,87 55,30 7,86
Juli 04 51,97 9,13 54,55 9,20

RSW Januar 03 43,22 7,68
Juli 03 41,99 5,39 48,34 10,63
Januar 04 42,45 8,74 51,70 9,98
42,92 7,34 51,20 11,70

Juli 04

Tabelle 9: Rechtschreib- und Lesetestwerte in denGitgpen

1% Da bei der WLLP nur Normdaten zum Ende eines Schrefjatorliegen, wurden die Werte fiir Mitte des
Schuljahres interpoliert (siehe 3.5). Man siehgsddieser Vorgang zu erwartungswidrigen Daten gefiih
hat. Der Knick im Verlauf ist vermutlich durch déssVorgehen zuerklaren.
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4.2.2 Darstellung der Verlaufe fir die einzelnen Kdssen

Nach der Betrachtung der Werte auf Gruppenebehensolir die Verlaufe der einzelnen
Klassen angeschaut werden. Hier geht es in erster tlarum, ob die Gruppenmittelwer-
te durch ahnliche Entwicklungen in allen Klassestaode kommen oder ob einzelne
Ausreil3er die Mittelwerte stark beeinflussen.

Fur die Rechtschreib-Werte (Abbildung 15) gibt m&einer der Gruppen Ausreil3er. Die

Streuung der Werte scheint allerdings in der KGgaiifdten zu sein. Der Vergleich von

RSW und LP zeigt, dass der Gruppenunterschiedctdish ein Unterschied der gesam-

ten Gruppen ist: zum letzten Messzeitpunkt liegbstedie schlechteste LP-Klasse

(knapp) lber der besten RSW-Klasse. Ahnlich beatidmd ist der Befund bei den An-

teilen Rechtschreibschwacher: Vier von funf LP-Isks haben am Ende der zweiten
Klasse tberhaupt keine Kinder unter Prozentrang hi@r konnte man die Klasse 5 even-
tuell als Ausrei3er bezeichnen, der den wahren g&mpnterschied etwas verschleiert.
Dies ist aber sehr spekulativ, da bei lediglichf fiferten (auch wenn es sich um aggre-
gierte Werte, namlich Klassenmittelwerte, handdit)zu erwartende Streuung recht grof3
ist. Auch hier fallt die relativ gro3e Streuungdar KG auf, die Anteile Rechtschreib-

schwacher schwanken zwischen den Klassen zwiscbhed 80%.

Bei den Lesewerten (Abbildung 16) gibt es in atleei Gruppen je eine Klasse, die recht
weit von den jeweils anderen vier Klassen entfesniBei KG und RSW ein ,Ausreil3er”
nach unten, bei LP einer nach oben. Allerdingstzaaip dies nur auf der Ebene der T-
Werte, bei den Anteilen Leseschwacher gibt es nahmeinen abweichenden Wert, und
zwar diesmal von einer anderen Klasse und in dier@nRichtung (hin zu schlechteren
Werten). Dies zeigt, wie anfallig diese Art von Behtung gegeniber Zufallsschwan-
kungen zu sein scheint.
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4.3 Wie entwickeln sich Risiko-Kinder?

In unseren Daten wurde das Vorwissen erfasst undainbination aus BISC-Werten,
Buchstabenkenntnis und Zahlenkenntnis gebildetM&ngel an Vorwissen ist gleichbe-
deutend mit unginstigen Startbedingungen beim figwacherwerb und damit ein Risi-
koindikator fur die Ausbildung von LRS.

An den drei Quartilen der Verteilung des Vorwissensden die Kinder in drei Gruppen
aufgeteilt: hohes Risiko (Prozentrang Vorwissen 3, 2nittleres Risiko (Prozentrang
Vorwissen zwischen 25 und 75) und geringes RigikoZentrang Vorwissen > 75).

Abbildung 17 zeigt den Verlauf der RechtschreiblesVerte fur die drei Risikogruppen,
Abbildung 18 zeigt den Verlauf der Lesetest-T-Werte

Es zeigt sich eine Uber die gesamte Zeit konsRRatgreihe, wobei die Kinder mit gerin-
gem Risiko erwartungsgemal’ die besten und die Kimitehohem Risiko die schlechtes-
ten Rechtschreib-Werte erzielen. Wichtig ist hiesttuhalten, dass die Spreizung der
Gruppen bei der ersten Messung (HSP Mitte der retstasse) Uber den gesamten Zeit-
raum erhalten bleibt: Wer schlechte Startbedingorigs, bleibt auch bis Ende der zwei-
ten Klasse ein relativ schlechter Schreiber. Destahd der mittleren Testleistungen ist
zwischen niedrigem und mittlerem Risiko sowie z\Wwest mittlerem und hohem Risiko
etwa gleich grof3.
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Abbildung 17: Verlauf der Rechtschreib-T-Werte. Highes Risiko, M = Mittleres Risiko, N = Niedriges
Risiko.
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Abbildung 18: Verlauf der Lesetestwerte. H = Hoh&ske, M = Mittleres Risiko, N = Niedriges Risiko.

Die Verlaufe fur das Lesen sehen ganz &hnlich awsh hier haben die Kinder mit ho-
hem Risiko die schlechtesten Testwerte.

Hier ist nun ein Gruppenvergleich sehr interesdaantch individualisierenden Unterricht

sollten sich ja die Unterschiede in den Anfangsussatzungen mdaglichst egalisieren. In
Abbildung 19 sind die Rechtschreib- und Leseveddiif die einzelnen Risikogruppen

getrennt flr unsere Konzeptgruppen dargestellt. Biltk links oben enthalt die Recht-

schreibverlaufe fur die KG-Kinder, daneben die Liadér, schliel3lich die RSW. In der

unteren Zeile sind analog die Lesewerte abgebildet.

Die Konzeptgruppen unterscheiden sich in erstereldlurch den Abstand zwischen den
Kinder mit mittlerem und geringem Risiko. Insbeseredin der RSW-Gruppe haben die
Kinder mit geringem Risiko einen vergleichsweisgiumstigen Verlauf und erreichen am
Ende der zweiten Klasse die gleichen mittleren R&arte wie die Kinder mit mittlerem
Risiko. Eine leichte Tendenz zu diesem Effekt fingieh auch in der LP-Gruppe, wobei
hier aber der insgesamt positive Verlauf der gesar@ruppe das Bild pragt.

In beiden Konzeptgruppen stellt die ZugehoérigkeitnzViertel mit den schlechtesten
Eingangsvoraussetzungen einen Risikofaktor fur tass geringe Rechtschreibleistun-
gen dar. In der RSW-Gruppe kommt es zwar im Laefezavei Jahre zu einer Verkleine-
rung der Spreizung zwischen den Risikogruppen,dedyelingt es eindeutig nicht, die
Gruppe mit dem héchsten Risiko aufzufangen.

Beim Lesen sind die Effekte weniger klar ausgeprAggesehen vom etwas geringeren
Gesamtniveau haben die Kinder mit hohem RisikoeinRISW-Gruppe einen etwas guns-
tigeren Verlauf als in der LP-Gruppe.
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4.3.1 Analyse der potentiellen Pradiktoren fur dieSchriftsprachleistung

4.3.1.1 Potentielle Pradiktoren

Tabelle 10 zeigt die potentiellen Pradiktoren fig Schriftsprachleistung. Die einzelnen

Variablen werden in den nachfolgenden Abschnitteetail erklart.

Bereich Beschreibung Variable Wertebereich
Kind 1Q CFT_1 T-Werte
Vorkenntnisse BISC BISC T T-Weffe
Buchstaben- u. Zahlenkenntnis buchstk, zahlk 0240
Sprachigkeit sprachig_| 0/1
Geschlecht sex 0/1
TRF! Sozialer Riickzug TRF_t_sr T-Werte
TRF Korperliche Beschwerden TRF_t kb T-Werte
TRF Angst / Depressivitat TRF_t ad T-Werte
TRF Soziale Probleme TRF_t_sp T-Werte
TRF Schizoid / Zwanghaft TRF_t_sz T-Werte
TRF Aufmerksamkeitsstorung TRF_t_as T-Werte
TRF Delinquentes Verhalten TRF_t_dv T-Werte
TRF Aggressives Verhalten TRF_t_av T-Werte
TRF Internalisiernde Stdrung TRF t is T-Werte
TRF Externalisiernde Stérung TRF_t_es T-Werte
TRF Gesamtwert TRF_t gw T-Werte
TV-Konsum pro Tag tv_zeit 1 = 0-30min.
2 = 30-60min.
3 =>60min

Tabelle 10: Potentielle Pradiktoren fir die Schridgleistung

% Die Rohwertsummen der Untertests wurden wie im (BHandbuch beschrieben in z-Werte

transformiert und addiert. Zur besseren Anschakéithwird die Rohwertsumme in T-Werten dargestellt.

Es handelt sich aber nicht um Normwerte, d.h. détlere BISC-T-Wert Gber die gesamte Stichprobe be-
tragt 50. Die auswertbare Stichprobe ist etwasnkleils die Gesamtstichprobe mit allen verfligbaren
BISCs, deshalb ergeben die T-Werte in unserer atisaven Stichprobe (n=270) nicht ganz genau den
Mittelwert 50.

Auf die Normierung des BISC wurde hier nicht zurjegriffen, da das BISC erst bei Einschulung durch-
geflhrt werden konnte und damit die Normwerte nubgdiweise nicht angemessen sind.

2! Teacher Report Form, Fragebogen zu Verhaltenshgiiten
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Familie Schicht Soziostatus schichtl Index 0 -1
Schicht Wohnbedingungen schicht2 Index0 -1
Anzahl Bucher im Haushalt anzbuecher 0-10=1
11-50 =2
51-100=3
101-200=4
201-500=5
>500 = 6
Schulabschluss Vater Schul_V 1 = kein Abschl.
2 = Hautpschule
3 = Realsch. / Mittl. Reife
4=Fachhochsch.
5=Abitur
Schulabschluss Mutter Schul_M wie Vater
Eigenes Zimmer? Zimmer 1=ja, 2=nein
Eigener Schreibtisch? tisch 1=ja, 2=nein
Eigene Blicher? buecher 1=ja, 2=nein
PC im Haushalt? pc 1=ja, 2=nein
Zugang zu PC? pc_zugang 1=ja, 2=nein
Geburtsrang des Kindes stell 1-x
Hausaufgaben-Beaufsichtigung hausauf 1=nie bis Areim
Anzahl Kinder im Haushalt kihaus 1-x
Klasse Aufmerksamkeit (MAI) ont Prozent
frag
Klassenmanagement uba_f1 Rating 1-5
(UB-A) uba_f2 Rating 1-5
Klassengrofie klgroesse n
Auslanderanteil ant_a Anteil %
Unterrichtsmenge Unt Deutschstunden pro Monat

Tabelle 10 (Fortsetzung): Potentielle Pradiktorerdig Schriftsprachleistung

4.3.1.2 Analyse der potentiellen Pradiktoren

Sollte es Unterschiede in dem Erfolg der Konzeptiedée Schriftsprachleistung geben,
lieRe sich dieses mdglicherweise auf Unterschiadden Gruppen zu Beginn der Unter-
suchung zuriickfiihren. Daher ist es wichtig zu asiatgn, ob sich die Gruppen hinsicht-
lich der vermuteten Pradiktoren voneinander unteisier’.

22 7um Beispiel: Wenn sich herausstellt, dass die &irter LP-Gruppe mit besseren Vorkenntnissen in die
Schule gekommen sind als die Kinder der anderetieheGruppen, dann wirde das die Interpretation der
Werte am Ende der zweiten Klasse deutlich verandéne statistische Bereinigung des anféanglichen Un-
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In Tabelle 11 werden die Gruppenmittelwerte deeptellen Pradiktoren dargestellt.Die
letzte Spalte enthalt die durchschnittliche Effekise aus den drei Gruppenvergleichen.

RSW LP KG dmean
BISC (T-Werte) 51,52 + 7,08 50,28 + 8,40 49,62 538, 0,16
Buchstabenkenntnis 8,80 + 7,74 8,81 + 8,25 9,4%4 8 0,05
Zahlenkenntnis 9,37 £ 1,47 9,31 +1,62 8,98+1,80 0,16
IQ (T-Werte) 54,03 +10,67 53,62 +9,0p 50,7 6+17,4 0,25
TRF (T-Werte) 48,37 + 7,35 47,95 + 9,6 50,34 #9,2 0,18
Fernsehkonsum 2,13 £ 0,64 2,09+0,54 2,06 £0,59 0,08

Soziale Schicht 4| 0,52 +0,16 0,51 + 0,15 0,52 + 0,16 0,07
(Soziostatus)

Soziale Schicht 2 0,88 £0,17 0,88 £ 0,17 0,80 £0,21 0,30
(Wohnbedingungen)

Geburtsrang 1,76 +1,10 1,85+0,78 1,82+1,19 0,05
Beaufsichtigung 3,38+0,81 3,63+0,62 3,58 +0,71 0,23
Hausaufgaben

KlassengroiRe 21,55 + 3,8( 22,31 + 2,67 23,05+2,03 0,34

Anteil Auslander % 13,19 + 9,15 9,18 £4,7Y 10,1P0454 0,33

Tabelle 11: Gruppenmittelwerte der potentiellen itaden; zu den Wertebereichen der Variablen

Die Gruppenunterschiede fallen gering aus; keirar rdittleren Effektstarken erreicht
den Schwellenwert von 0,5 fir einen mittelgrol3efel&f(Cohen 1988). Wir konnen da-
her davon ausgehen, dass mdgliche Gruppenuntedschie Schreiben und Lesen tat-
sachlich der Gruppenzugehdrigkeit zugeschriebeml@vekénnen. Dennoch soll fur stéar-
kere potentielle Pradiktoren eine Adjustierung ar &ovarianzanalyse erfolgen. Die I-
dentifikation der Adjustierungsvariablen wird imlgenden beschrieben.

4.3.1.3 Bildung und Selektion von Pradiktoren

Bei der grof3en Zahl von Pradiktoren und deren veetan Zusammenhéangen ist es sinn-
voll, vor der eigentlichen Modellbildung die Pramiken zusammenzufassen sowie ggf.
redundante Variablen nicht fir das Modell zu besimikigen.

gleichgewichts ware in diesem Fall zwingend erfdide, um die Interpretierbarkeit der Ergebnisse ge
wahrleisten zu kénnen.

% Die Effektstarke d wird als Mittelwertdifferenz g@ét durch die gemittelte Standardabweichung zweier
Gruppen berechnet, d.h. es ist eine Mal3zahl, dieaif den Vergleich von zwei Gruppen bezieht. Bei
Gruppen kann man drei solcher Paarvergleiche &rstéh der Tabelle ist das arithmetische Mittelsdie
drei Effektstarken angegeben.

24 7ur Definition der Schichtvariablen s. 4.3.1.3.2
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4.3.1.3.1 Kindvariablen

Bei den Kindvariablen féllt die hohe Anzahl der FRKalen auf. Diese sind bereits fak-
torenalytisch gebildet, so dass eine Reduktiorda¥erwendung der Subskalen Interna-
lisierende / Externalisierende Stérung oder dienésidung des Gesamtwerts hinauslauft.
Die gleichzeitige Verwendung aller Skalen erscheiagen der grof3en Zahl nicht sinn-
voll, und klare Hypothesen zur Bedeutung bestimrBialen lassen sich nicht ableiten.
Daher soll fir die Modellbildung zunachst nur meind TRF-Gesamtwert gearbeitet wer-
den. Aus diesem Bereich bleiben also folgende Yhetaulbrig:

IQ, BISC, Buchstabenkenntnis, Zahlenkenntnis, 3pgkeit, Geschlecht, TRF, TV-
Konsum. Tabelle 12 zeigt die Pearson-Korrelatiodieser Variablen.

IQ | BISC| Buchsta-| Zah- Spra- | Geschl.| TRF TV-
benkenntn| lenkenn| chigkeit Konsum
@) 1,00| 0,42 0,30 '6",29 -0,02 0,06 -0,21 0,05
BISC 0,42 1,00 0,29 0,41 -0,18 0,03 -0,17 0,05
Buchstaben- | 0,30| 0,29 1,00 0,35 -0,05 -0,15 0,13 0,08
kenntnis
Zahlenkennt-| 0,29| 0,41 0,35 1,00 -0,21 -0,01f -0,01 0,12
nis
Sprachigkeit - 1-0,18 -0,05 -0,21 1,00 -0,08 0,04 0,10
0,02
Geschlecht 0,06 0,03 -0,15 -0,01 -0,08 1,00 -0,05 0,02
TRF - 1-0,17 0,13 -0,01 0,04 -0,05 1,00 0,14
0,21
TV-Konsum | 0,05 0,05 0,08 0,12 0,10 0,02 0,14 1,00

Tabelle 12: Interkorrelationen der Kindvariablen

Es fallen die recht hohen Korrelationen zwischen BISC, Buchstabenkenntnis und
Zahlenkenntnis auf. Bei den letzteren drei Variabih@andelt es sich um Indikatoren fir
das schriftsprachrelevante Vorwissen, mit dem drel&r eingeschult werden. Diese drei
Variablen werden daher gleich gewichtet zusammesgef(Mittelwertbildung). Der 1Q
(CFT_1) korreliert zwar hoch mit dem Vorwissendeil konzeptionell aber etwas ande-
res ab, so dass hier keine Zusammenfassung duititgefurde.

Es verbleiben damit in diesem Bereich folgende atden:
IQ, Vorwissen, Sprachigkeit, Geschlecht, TRF, TVAKom.

4.3.1.3.2 Familienvariablen

In diesem Bereich finden sich vor allem Fragebagems zur schulischen Ausbildung der
Eltern und zum Lernumfeld des Kindes (s 3.5). MiisAahme von Hausaufgaben-
Beaufsichtigung und Geburtsrang des Kindes (dietrits Indikatoren fir soziale Schicht

verstanden werden kénnen) wurden die Items daher Eaktorenanalyse unterzogen. Es
ergaben sich nach Varimax-Rotation klar zwei FadiTabelle 13).

Der erste Faktor ist gekennzeichnet durch die ®dduihg der Eltern und den Blcherbe-
stand, lasst sich also am ehesten als klassisadmostatus interpretieren. Der zweite
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Faktor beschreibt die Wohnsituation, also z.B. ab Hind ein eigenes Zimmer hat. Die
Anzahl der Kinder im Haushalt hat eine negativeuray] was bedeutet, dass eine geringe
Kinderzahl auf glinstige Wohnbedingungen hinweist.

Die die beiden Faktoren bildenden Items werdenhnéarianz-Standardisierung) gemit-
telt und als Schicht 1 bzw. Schicht 2 weiter verdedn

Faktor 1 Faktor 2
Schulabschluss Vater 0,81 0,042
Schulabschluss Mutter 0,78 0,05
Anzahl Bucher 0,82 0,06
Anzahl Kinder 0,03 -0,72
Eigenes Zimmer 0,05 0,77
Eigener Schreibtisch 0,09 0,42
Eigene Blcher 0,16 0,70
PC im Haushalt 0,55 0,15

Tabelle 13: Faktorladungen der Familienvariablen

In diesem Bereich verbleiben daher die folgendena@éen:
Schicht 1, Schicht 2, Beaufsichtigung HausaufgaBeaturtsrang
Als nachstes wurden Interkorrelationen berechnéftigbelle 14).

Schicht 1| Schicht2 Geburtsrarjg Beaufsichtigung
Hausaufgaben
Schicht 1 1,00 0,16 -0,05 -0,16
Schicht 2 0,16 1,00 -0,31 0,05
Geburtsrang -0,05 -0,31 1,00 -0,22
Beaufsichtigung -0,16 0,05 -0,22 1,00
Hausaufgaben

Tabelle 14: Interkorrelationen der Familienvariablen

Die einzige Korrelation tUber 0,3 in dieser Matrst idie zwischen Geburtsrang und
Schicht 2 (Lernumfeld des Kindes). Das riuhrt vetidlitdaher, dass die Zahl der Kinder
im Haushalt in diesem Faktor enthalten ist. Da@eburtsrang in der Literatur als eigen-
standiger Faktor beschrieben ist, wird auf einetavei Datenreduktion an dieser Stelle
verzichtet.

4.3.1.3.3 Unterrichts- und Klassenvariablen

Auf der Klassenebene wurden die Klassengrof3e und\dieil an zweisprachigen Kin-
dern, auBerdem pro Kind die versaumten Unterritimisien (Fehlzeiten) erfasst.

Die Fehlzeiten setzen sich zusammen aus individndéiehlzeiten und Unterrichtsausfal-
len fur die ganze Klasse (z.B. Krankheit der Leaffir Der Unterrichtsausfall ist auf3er-

56



dem in Relation zu der Anzahl von Deutschstundem \poche zu sehen, da sich die

Klassen hierin durchaus unterscheiden (s. TabBg)e 1

(alle Angaben mittlere Stunden pro Schulwo- KG LP RSW
che)

Fehlzeiten Kinder 0,13 0,13 0,16
Fehlzeiten Lehrkraft / ganze Klasse 0,34 0,39 0,7
Deutschstunden nominell 6,13 6,02 6,17
Deutschstunden tatsachlich 5,67 5,49 5,24
Korrelation tats. Deutschstunden mit RST6 -0,10 110, 0,05
Korrelation tats. Deutschstunden mit LES6 0,09 30,1 0,12

Tabelle 15: Unterrichtsmenge (Stunden pro Woche)Kordelationen mit RST und LES am Ende der
zweiten Klasse

Die Fehlzeitenwurden monatlich, die Anzahl der wdchentlichen Belaistunden einmal

pro Halbjahr erfasst. Anschlielend wurde die duichitliche wochentliche Unterrichts-

zeit (Deutsch) berechnet, indem die durchschriigliic wochentlichen Fehlzeiten (Lehr-
kraft und Kinder) von der durchschnittlichen nontiexe wochentlichen Deutschstunden-
zahl abgezogen wurden. Diese Unterrichtsmenge wiirdden Zeitraum der zwei Schul-
jahre gemittelt.

Die Zahl der tatsachlichen Deutschstunden pro Wdelge zwischen den Gruppen bis zu
0,38 auseinander, was hauptsachlich darauf zurtithen ist, dass in der RSW-Gruppe
mehr Stunden fur die ganze Klasse ausfallen aldifiibeiden anderen Gruppen. Fir die
tatsachliche Zahl von Deutschstunden pro Wochebergsich aber keine nennenswerten
Korrelationen mit der Rechtschreib- und Leseleigtam Ende der zweiten Klasse (fur
die Gesamtgruppe: r=0,02 mit Rechtschreibung; &= dem Lesen).

Innerhalb der Gruppergibt es sehr wohl (geringe) Zusammenhange zwisthaer-
richtsausfall fuir die ganze Klasse (ohne Bertickgjang der individuellen Fehlzeiten der
Kinder) und dem Klassenmittelwert in der Rechtsithneg. Da die Zahlenbasis hierfir
aber extrem gering ist (5 Wertpaare pro Gruppegda sich keine Schlussfolgerungen
ziehen. Fiur die Gesamtgruppe (n=15) liegt die Kati@en bei —0,27, was aber nicht die
Signifikanzgrenze erreicht.

Zusammenfassend lasst sich schlieRen, dass egieimes Ungleichgewicht zwischen
den Gruppen bezuglich der tatsachlichen Deutsctistugibt, und dass auRerdem schwa-
che (nicht signifikante) Korrelationen zur durchsitichen Rechtschreibleistung der
Klasse bestehen. Unter zusatzlicher Bertcksichgigder individuellen Fehlzeiten der
Kinder fallen die Korrelationen zu den Schriftsgrigistungen aber marginal aus, wes-
halb die Unterrichtsmenge flr die weiteren Auswagin nicht bertcksichtigt wird. Man
kénnte aus den Daten die Hypothese ableiten, disssdéh mit hohem institutionellen
Unterrichtsausfall, was auf mangelndes Engagemamtehrkrafte oder schlechte schuli-
sche Rahmenbedingungen deuten kénnte, schlechtét§ulachleistungen erbringen,
wegen der geringen Anzahl von 15 Klassen in unsstiehprobe lasst sich diese Frage
aber nicht weiter verfolgen. Zwischen den indivitkre Fehlzeiten der Kinder und den
individuellen Rechtschreib- und Lesetestwerten gt aber keinen Zusammenhang
(RST6: r=-0,11; LES6: r=-0,07).
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Aus den Unterrichtsbeobachtungen wurden Unternehigblen abgeleitet, die Klassen-
management und Aufmerksamkeit / Zeithutzung derssdaerfassen. Diese Variablen
werden fir die Modellbildung in den folgenden Ahsitten nicht verwendet. Dies be-
grundet sich dadurch, dass die kausale Beziehuisglzen Unterrichtsmal3en und Grup-
penzugehdrigkeit nicht klarbar ist. Ist eine effektKlassenfiihrung das Ergebnis der
Fortbildung oder kennzeichnet sie die Personlidhéter Lehrkraft? Das ware nur zu ent-
scheiden, wenn diese Mal3e im Unterrichtsjar den Fortbildungen, also vor Projekt-
start, erhoben worden waren. Da nicht auszuschiiestedass die Fortbildungen zu un-
terschiedlich gutem Unterrichtsmanagement fuhre@reweine Herausrechnung dieser
Variablen aus dem Gruppenunterschied vollig unginni

Aus dem Bereich Unterrichts- und Klassenvariablenden daher Klassengréf3e, Auslan-
deranteil und Unterrichtsmenge verwendet. Damitbble insgesamt folgende Pradikto-
ren ubrig:

Vorwissen, 1Q, Sprachigkeit, Geschlecht, TV-Kons@uohicht 1, Schicht 2, Geburtsrang,
Beaufsichtigung Hausaufgaben, TRF, Klassengro3sldAderanteil, Unterrichtsmenge.

4.3.1.3.4 Linearitat und Richtung der Zusammenhéngewischen Pradiktoren und
Zielvariablen

Im nachsten Schritt wurden Streudiagramme der RiGreéin mit den Zielvariablen gebil-
det (aus Platzgrinden hier nicht dargestellt). Dia$ dieses Schrittes ist es, eventuelle
nicht-lineare Zusammenhange zu finden, die danohdKorrelationen nicht adaquat ab-
gebildet wéaren.

Durch visuelle Inspektion der Plots entstand derd"eht auf einen nicht-linearen Zu-
sammenhang bei dem Mal3 fur Verhaltensauffalligke{leRF). Mittels fraktionaler Po-
lynome wurden dann zwei Transformationen geschétat,einen linearen Zusammen-
hang herzustellen:

1

trf t gw2=———;
-t-9 trf _t_ gw’

trf _t_gw3=In(trf _t_ gw)ﬂé :
trf _t gw?

Beide Variablen wurden anschlielend mit 10000 mligiert, um sie in den gleichen
Wertebereich wie die Originalvariable zu bringerie Polung ist allerdings nach der
Transformation anders, d.h. hohe Auspragungen isieltet nicht mehr fir hohe, sondern
fur niedrige Auffalligkeit. FUr die Regressionen {s3.1.3.5) werden alle drei Variablen
(Originalvariable und die zwei Transformationenjwendet.

Neben der Linearitat der Zusammenhénge muss aufietdeen Richtung (positiv oder
negativ) plausibel sein. Die Korrelationen zwiscligadiktoren und Zielvariablen sind in
Tabelle 16 dargestellt.

Die Richtung der Zusammenhange ist bei den sigmmtén Korrelationen in allen Fallen
theoriekonform, mit Ausnahme der Klassengrofe.riseter Stichprobe ist der Zusam-
menhang positiv, d.h. die groBeren Klassen haberbeseren Rechtschreibergebnisse.
Wenn in der Literatur ein Zusammenhang dieser Madehtet wird, so ist er meist ne-
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gativ, d.h. kleine Klassen erzielen bessere Ergeini Zur Klarung wurden Mittelwerte
und Korrelationen fir die drei Gruppen getrenntebinet (s. Tabelle 17).

RST6® | RST6_prl0 LES6 LES6_prl0
IQ 0,27 0,15 0,38 0,11
Vorwissen 0,40 0,26 0,40 0,17
Sprachigkeit -0,13 -0,03 -0,13 -0,13
Geschlecht -0,14 -0,09 -0,10 -0,11
TV-Konsum -0,06 0,01 0,01 -0,03
Schicht 1 0,21 0,06 0,22 0,15
Schicht 2 0,19 0,12 0,19 0,28
Geburtsrang -0,16 -0,17 -0,18 -0,22
Beaufsichtigung Hausaufgaben -0,06 0,00 -0,13 0,00
TRF -0,18 -0,16 -0,20 -0,14
Klassengrofe 0,20 0,18 0,07 0,07
Auslanderanteil -0,14 0,04 -0,07 -0,01
Unterrichtsmenge 0,02 0,05 0,04 0,10

Tabelle 16: Korrelationen zwischen Pradiktoren urehriablen. Koeffizienten ab r=0,16 entsprechen p-
Werten von 1% oder kleiner und sind fett dargetsteie Variablen des Anteils von Rechtschreib- bzw.
Leseschwachen wurden zur einheitlichen Darstellungapolt, d.h. eigentlich wird hier der Anteil von
Kindern mit Prozentrang > 10 dargestellt.

KG LP RSW
MW 23,0 22,3 21,6
Spannweite 20-25 18- 25 17 - 27
Korrelation 0,43 0,09 0,15
mit RST6

Tabelle 17: Zusammenhang zwischen Klassengrol3e 8ié RMittelwerte und Korrelationen fiir die drei
Gruppen getrennt berechnet.

% Allerdings berichten Helmke und Weinert (1997) des SCHOLASTIK-Studie ebenfalls von einer posi-
tiven Korrelation zwischen Klassengrof3e und Leisszogvachs in der Rechtschreibung (r=0.22). Sie erkla
ren dieses Ergebnis damit, dass groRRe Klassen @jsichmerweise ,schwieriger® eingeschatzt werden,
infolgedessen routinierte und kompetentere Lehrfiiit diese Klassen eingesetzt werden.

26 RST6: Rechtschreibtest-T-Wert Ende der zweiten Klasse
RST6_prl0: Anteil Rechtschreibschwacher mit EBntrang < 10
LESG: Lesetest-T-Wert Ende der zweiten Klasse

LES6_pr10: Anteil Leseschwacher mit Prozentrad@ <
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Der Zusammenhang in der Gesamtgruppe kommt letiglicch die Kontrollgruppe zu-
stande, in der die Klassengrof3e aber nur zwiscBean2l 25 schwankt, was praktisch
wenig relevant erscheint. In den anderen beidempgzmn, die eine h6here Spannbreite bei
den KlassengrofRen aufweisen, findet sich kein neswerter Zusammenhang. Wir be-
trachten den erwartungswidrigen Zusammenhang dabekrtefakt (Zufallsbefund) und
schlieBen die Variable Klassengréf3e von der Moiiéllbg aus. Dies ist auch deshalb
vertretbar, weil sich die Gruppen hinsichtlich derchschnittlichen Klassengrof3e kaum
unterscheiden und eine Verzerrung des Gruppenvenglelurch unterschiedliche Klas-
sengroéf3en definitiv nicht gegeben ist.

4.3.1.3.5 Regressionen

In den vorherigen Abschnitten wurden Kind-, FanmdieUnterrichts- und Klassenvariab-
len gebildet, die potentielle Pradiktoren sind.gemlde Variablen sind nach Auswahl die
potentiellen Pradiktoren: Vorwissen, 1Q, Sprachigk&eschlecht, TV-Konsum, Schicht
1, Schicht 2, Geburtsrang, Beaufsichtigung Hausd€g, TRF, Ausléanderanteil, Unter-
richtsmenge.

Als nachster Schritt der Auswertung werden mit eie¥ariablen Regressionen (abhan-
gige Variable auf Pradiktoren) ohne Berucksichtues Konzeptes durchgefiihrt. Das
dient dazu, statistisch redundante Variablen zieerdn, da die gleichzeitige Verwen-
dung von hoch korrelierenden Variablen im Modedhtisinnvoll ist. AuRerdem werden
Variablen mit geringem Einfluss auf die Zielvariabldurch diesen Schritt ausgeschlos-
sen.

Es wird pro abhangiger Variable je eine schritteatsultiple Regression (abhéngige Va-
riable auf Pradiktoren) mit p-Wert Selektion aufrd&% Niveau durchgefihrt. Tabelle 18
zeigt die selegierten Variablen pro Kriteriumsvhléa Die Zahlen unter den Kriteriums-
variablen geben die durch das gesamte Modell ali#fgekvarianz an.

RST6 RST6_pril0 LES6 LES6_prlQ
Gesamtmodell 0,21 0,11 0,25 0,07
Vorwissen 0,15 0,07 0,16 -
TRF' 0,05 0,04 0,06 -
IQ - - 0,03 -
Schicht 2 - - - 0,07

Tabelle 18: Selegierte Variablen pro Kriteriumsviaiéamit den dazugehdorigen aufgeklarten Varianzgn (r

Bis auf LES6_pr10 werden jeweils das Vorwissen Wedhaltensauffalligkeiten (TRF)
selegiert, beim Lesen6 zusatzlich noch der IQ.LHS$6 prl10 wird nur eine der Schicht-
variablen selegiert.

Da sich das Modell fur LES prl0 systematisch von dederen drei Modellen unter-
scheidet, wurde auch fur LES_prl10 eine RegressibriVorwissen und TRF durchge-
fuhrt. Die Varianzaufklarung war fast genau so @w. schlecht: 4=0,05) wie mit

Schicht 2; beide Modelle haben also sehr @hnlichddEingskraft. Die anschlieRende

2" RST6: trf_t_gw3, RST6_pril0: trf_t gw2, LES6 und LES@O: trf_t gw.
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Kovarianzanalyse wurde dann mit Vorwissen und TRfechnet, um bei allen Analysen
einen vergleichbaren Satz Pradiktoren zu haben.

Wie bei den Korrelationen mit den Kriteriumsvareblsieht man auch bei den Ergebnis-
sen der Regressionen, dass die Zusammenhéange ewiBcadiktoren und Kriteriumsva-
riablen fir die T-Werte (Schreiben und Lesen) deluthher ausfallen als mit den jewei-
ligen dichotomisierten Variablen (Anteil Rechtsdhrebzw. Leseschwacher). Dies kann
methodisch interpretiert werden: Durch die Dichaserung wird viel echte Varianz
vernichtet, wodurch die Zusammenhange zu anderddeMaeringer ausfallen. Beson-
ders deutlich ist dieser Effekt beim Lesen, woaliggeklarte Varianz durch die Pradikto-
ren von 25% (LES6) auf 7% (LES6_pr10) absinkt.

4.3.2 Sekundare Analysen
4.3.2.1 Paarweise Interaktionen

Maglicherweise interferieren die Konzepte mit deadiktoren. Daher wurden fir RST6
und LES6 sekundéare Analysen nach demselben Modathdefiihrt, bei denen jeweils
eine zweifache Wechselwirkung einer der PradiktorgénGruppe hinzugenommen wur-
de. Fur die Rechtschreibung fanden sich signifé&affechselwirkungen zwischen Grup-
pe und Verhaltensaufféalligkeiten (p=0,003) sowieigpre und Vorwissen (p=0,047); far
das Lesen gab es keine signifikanten Werte.

Abbildung 20 illustriert die Wechselwirkung von R&Mit TRF®. Durch die Punktwolke
wurde fur jede Gruppe eine geglattete Kurve geldigtdie Beziehung zwischen den bei-
den dargestellten Variablen veranschaulicht.
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Abbildung 20: Wechselwirkung von RST6 mit TRF. KGxthgezogene Linie, RSW=gepunktete Linie,
LP=gestrichelte Linie

% Wegen der Anschaulichkeit der T-Werte, in denenTdRF-Gesamtwert erfasst ist, wurde diese Variable
zur Darstellung verwendet und nicht die transfortei&/ariable trf_t gw3, mit der das Modell gerechne
wurde.
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Man sieht, dass die Kurven von RSW und LP annéhpandllel verlaufen. Erwartungs-
gemal erreichen Kinder mit geringen Verhaltensdigfit&iten bessere Rechtschreibwer-
te als Kinder mit zahlreichen Verhaltensaufféllig&n. Dies gilt nicht fur die Kontroll-
gruppe; hier haben Verhaltensauffalligkeiten keieanenswerten Auswirkungen auf die
Rechtschreibwerte. Dies fuhrt dazu, dass die Kdgtuppe im Bereich hoher psychi-
scher Auffalligkeit relativ gute Werte erreicht gfatisch gleich gut wie Lollipop), aber im
Bereich niedriger Verhaltensauffalligkeiten relaghlecht abschneidet.

Abbildung 21 zeigt den Zusammenhang zwischen Relotgbleistung und Vorwissen.
Fur die Variable Vorwissen wurden Buchstabenkesntdahlenkenntnis und BISC zu-
sammengefasst. Die Werte auf der X-Achse sind dedveu verstehen, dass hohe Werte
ein hohes Ausmal} an Vorwissen bedeuten.
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Abbildung 21: Zusammenhang zwischen Rechtschreiblegsund Vorwissen. KG=durchgezogene Linie,
RSW=gepunktete Linie, LP=gestrichelte Linie.

Man kann auBerdem folgern, dass die Uberlegenbeit¥ gegeniiber den anderen bei-
den Gruppen nicht fir auffallige Kinder gilt; hischneidet die KG ahnlich gut ab wie LP.

Man sieht positive Zusammenhange mit der Rechtduimg fir alle drei Gruppen, die
aber unterschiedlich steil ausfallen. Fir die Koltgruppe ist der Zusammenhang am
grof3ten; hier wirkt sich das Vorwissen am starkstehdie Rechtschreibleistung aus. Im
Gegensatz dazu ist der Zusammenhang in der RSWhéraim schwachsten ausgepragt,
hier hat das Vorwissen nur einen sehr geringenldsfauf die Rechtschreibleistung.
RSW und LP haben wieder einen annahernd paral\éelauf, d.h. LP ist tGber den ge-
samten Bereich des Vorwissens besser als RSWessint ist der Vergleich von RSW
und KG: Im Bereich niedrigen Vorwissens unterscérigich diese beiden Gruppen
kaum. Die Unterlegenheit von RSW gegeniber der id@&esamtvergleich (Haupteffekt
Gruppe der Kovarianzanalyse) kommt also dadurctamds, dass RSW bei Kindern mit
hohem Vorwissen relativ schlecht abschneidet.

Die Gruppen unterscheiden sich kaum hinsichtliahRiédiktoren. Dies wird deutlich an
den korrigierten Gruppenmittelwerten, die bei desv#ianzanalysen berechnet wurden
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(,LLSMEANS"). Die Unterschiede zwischen tatsachliohend korrigierten Werten dri-
cken aus, in wie weit eine Gruppe hinsichtlich &e#édiktoren gegentber den anderen
benachteiligt oder im Vorteil ist. Tabelle 19 zeggtemplarisch fiur RST6 den Vergleich
zwischen tatsachlichen und korrigierten MittelwartdMan sieht, dass LP um 0,2 T-
Punkte nach unten verandert wurden und KG um OcB nhen. Dies bedeutet, dass die
KG gegenuber LP hinsichtlich der Pradiktoren etwagtinstigere Werte hatte und daher
die T-Werte des Rechtschreibtests nach oben kertigiurden — die Veranderungen sind
vom Ausmal her allerdings vernachlassigbar.

KG LP RSW
Mittelwerte RST6 46,2 52,0 429
Korrigierte Mittelwerte RST6 46,5 51,8 42,9

Tabelle 19: Vergleich zwischen tatséchlichen undig@mrten Mittelwerten

Die Ergebnisse dieser sekundéaren Analysen bestadiigeErgebnisse der primaren Ana-
lysen.

4.3.2.2 Bericksichtigung von Ahnlichkeiten innerha von Schulklassen

Mit einer Kovarianzanalyse, die einen Zufallseffgiktasse" beinhaltet, wird der Tatsa-

che Rechnung getragen, dass Klasse vermutlich &mdluss auf die Schriftsprachleis-

tungen der Schiler hat. Der Einfluss kdnnte sicB.zso zeigen, dass sich die Schiler
einer Klasse ahnlicher sind als die Schuler zwischweei Klassen. Die Ursache fur die-
sen Effekt sind Klassenfaktoren, die mit den Pr#éadén in unserer Stichprobe nicht voll-

standig erfasst wurden.

Diese Modelle wurden wieder fir RST6 und LES6 genet (SAS-Prozedur ,Mixed").
Die resultierenden p-Werte fir den Hauptfaktor Geupsind 0,0003 (RST6), 0,15
(LES®6), 0,08 (RST6_prl0) und 0,34 (LES6_prl0). Ohisep-Werte etwas grolder ausfal-
len als in den Kovarianzanalysen entspricht denalBvngen. Die Ergebnisse dieser se-
kundaren Analysen bestatigen die Ergebnisse dedpen Analysen.

4.3.2.3 Aufgeklarte Varianzen

Die Bedeutung der Unterrichtsmethode fiir die Stdprhchleistung lasst sich gut mit
Hilfe der aufgeklarten Varianzen illustrieren. Damurden die Quadratsummen der Ko-
varianzanalysen herangezogen und in Prozent umgere(s. Tabelle 20)

RST LES
Gruppe 16,1 2,6
Vorwissen 18,0 9,6
TRF 3,7 2,8
1Q - 3,5
Summe 37,8 18,5

Tabelle 20: Aufgeklarte Varianzen der ANCOVAs (IQrde nur fir die Analyse der Lesevariablen sele-

giert)

63



Beim Rechtschreiben hat die Gruppenzugehdérigkeérefast so grof3en Einfluss wie das
Vorwissen. Da das Vorwissen allgemein als einer slérksten Pradiktoren tberhaupt
betrachtet wird, ist das ein ermutigendes Ergelffiis.das Lesen ist allerdings speziell
der Gruppeneinfluss nur sehr gering.

Wahrend die 16% des Gruppeneffekts bei der Reataifeing etwa dem Erwartbaren
entsprechen (s. Einsiedler 1997), so ist der Wertlds Vorwissen jedoch relativ gering;
hier hatte man allein bis 50% erwarten kdnnen. Wiissen aber bertcksichtigen, dass
unter Vorwissen ublicherweise Rechtschreibleistangeinem friheren Zeitpunkt ver-
standen wird. Wenngleich das BISC und die Buchstiedrentnis die besten bekannten
Pradiktoren des Vorschulalters fur Schriftsprachestdllen, so ist der Zusammenhang zu
einem Rechtschreibtest doch vermutlich geringeraischen zwei Rechtschreibtests. In
unserer Stichprobe finden wir eine Korrelation RST&orwissen von r=0,40 und eine
Korrelation RST6 (Ende zweiter Klasse) — RST4 (Eerdger Klasse) von r=0,73, was
diese Vermutung bestéatigt (r=0,73 entspricht eaggeklarten Varianz von 53%). Wir
kénnen zum Vergleich auch die Daten des BISC-Hacliks heranziehen. Dort betragt
die Korrelation zwischen BISC zum Zeitpunkt vier e vor Einschulung mit Schrift-
sprache (=Mittelwert aus Rechtschreib- und Lesgteste der zweiten Klasse r=0,61.
Der Zusammenhang zwischen Rechtschreibung und Babzhskenntnis ist offenbar
deutlich geringer (ist dem Handbuch nicht genateatnehmen). In unserer Stichprobe
verhalt es sich gerade umgekehrt: die KorrelatiagnSuohriftsprache (ebenfalls als Mit-
telwert Rechtschreibung und Lesetest Ende zweikesd€ definiert) betragt fur das BISC
0,36 und fur die Buchstabenkenntnis 0,40; fur demlknierten Gesamtwert Vorwissen
r=0,45. Da unsere Stichprobe allerdings deutliaghf3gr ist als die des BISC (n=270 vs.
n=186), sind unsere Ergebnisse durchaus geeignet,Rdsultate aus dem BISC-
Handbuch in Frage zu stellen.

Dass die in unserer Stichprobe aufgeklarten Vaearfiir das Lesen deutlich geringer
ausfallen als fir das Schreiben liegt zum eineamadass der Gruppeneffekt eben deut-
lich kleiner ist. Zum anderen spiegelt sich hiethauch wider, dass die Ubrigen Fakto-
ren interkorrelieren, denn die Korrelation zwisch@rwissen und Lesen ist ja nicht klei-
ner als zwischen Vorwissen und Schreiben (jewe#d9,0Ende zweiter Klasse). Die auf-
geklarte Varianz fur alle Pradiktoren zusammert fabgen etwaiger Interkorrelationen
kleiner aus als die Summe der Einzelwerte.

4.3.3 Interpretation der primaren und sekundaren Aralysen zu den primaren
Zielkriterien

Das zentrale Ergebnis der Analysen ist, dass sellr@i Gruppen (LP, RSW, KG) sehr
deutlich in der durchschnittlichen Rechtschreiltleig Ende der 2. Klasse unterscheiden.
Lollipop erzielt die héchsten Rechtschreibwertefolyg von der Kontrollgruppe. Die
RSW-Gruppe erzielt im Durchschnitt die schlechte®echtschreib-Ergebnisse.

Das Ziel der Analysen war, Gruppenunterschiedeid¢htissh der Rechtschreib- und Le-

setests auf statistische Signifikanz zu prifen.ddalird berechnet, ob sich die sichtbaren
Mittelwertunterschiede noch im statistischen Zstadireich bewegen oder nicht. Bei un-
seren Analysen waren zudem eine ganze Reihe vemfmiten Pradiktoren fur Schrift-

sprachleistungen simultan zu beriicksichtigen. Detdfgrund ist, dass ein Gruppenun-
terschied zwischen zwei Unterrichtskonzepten nandausal interpretierbar ist, wenn er
nicht durch andere Gruppenunterschiede Uberlaged Wenn z.B. die Kinder eines

unterlegenen Konzepts von vornherein schlechteagtfédingungen hatten (im Sinne
von durchschnittlich geringer ausgepragten Vorldafégkeiten), dann stellt das nattr-
lich den gefundenen Gruppenunterschied im Schrelzen Lesen in Frage. Daher war
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es entscheidend, mdglichst alle relevanten Einfiiliésren zuerst zu erfassen und dann in
den statistischen Analysen adaquat zu bertcksantig

Die potentiellen Einflussfaktoren auf die individlea Schriftsprachleistugen wurden
zunachst inhaltlich und methodisch zusammengefd@ist.weiteren Analysen wurden

dann mit diesen Variablen (Vorwissen, 1Q, SpractigkGeschlecht, TV-Konsum,

Schicht 1, Schicht 2, Geburtsrang, Beaufsichtighiagsaufgaben, TRF (Verhaltensauf-
falligkeiten), Auslanderanteil, UnterrichtsmengeWwegils fur vier abhangige Variablen
durchgefiihrt: T-Werte im Rechtschreiben, T-WerteLiesen, Anteil Rechtschreibschwa-
cher und Anteil Leseschwacher.

Mittels multipler Regressionen wurden die vorheesa@rksten der Pradiktoren selegiert.
Da die Pradiktoren untereinander z.T. stark kagreh, wird durch diese Auswahl eine
Uberdefinition der weiteren Modelle vermieden. Vasen und Verhaltensauffalligkeiten
der Kinder erwiesen sich fir alle abhéngigen Vaeal{auRer LES6 prl0) als starkste
Pradiktoren. Fur das Lesen (T-Werte) wurde zushider IQ selegiert. Fur die Variable
LES6_pr10 wurde lediglich eine der Schichtvariatdetegiert. Letztendlich wurden dann
aber fur LES6_pr10 dieselben Pradiktoren wie fuSBEwveiterverwendet, da diese eine
nur minimal schlechtere Vorhersage als die Scharfable erlauben und wir damit prak-
tisch dieselben Pradiktoren fiir alle abhangigenaléen verwenden.

Die Auswahl der Pradiktoren (Vorwissen, Verhalteridligkeiten, 1Q) bedeutet aber
nicht, dass die nicht selegierten Pradiktoren k&adeutung haben. Es ist allerdings so,
dass die Ubrigen Pradiktoren tber die selegiertédil@oren hinaus keinerusatzlichen
Nutzen fur die Aufklarung der Rechtschreib- unddlestungen erbringen. Die Auswahl
gerade dieser Pradiktoren sollte also nur mit grafdesicht inhaltlich interpretiert wer-
den, da ihr letztlich eine rein statistisch begeted®rozedur zu Grunde liegt.

Im nachsten und wichtigsten Schritt wurden danndfmnzanalysen berechnet, bei der
der Einfluss der Pradiktoren und der Gruppenzugekéit auf die Rechtschreib- bzw.

Lesetestwerte geprift wurde. Dabei ergaben sichter Bertcksichtigung der anderen
Pradiktoren - sehr deutliche Gruppenunterschiedsidhtlich der Rechtschreibung (T-

Werte) und auch hinsichtlich des Anteils Rechtstisghwacher. Die Gruppenunter-
schiede beim Lesen (T-Werte) und dem Anteil Leseacher zeigten dieselbe Tendenz,
waren aber schwacher und aufgrund der Prifprozeidat signifikant, aber bei weitem

nicht so klar wie bei den Rechtschreibvariablen.

Diese Studie zeigt eindeutig, dass sich die RecHtseibleistung und der Anteil recht-
schreibschwacher Kinder am Ende der zweiten Klassewischen den Konzepten un-
terscheidet. Diese Unterschiede kdnnen nicht durch irgendwebrideren der von uns
erfassten Pradiktoren erklart werden. Mit anderesrté¥i: hier manifestiert sich tatsach-
lich der Einfluss der Unterrichtsmethotfe Man sollte bei der Interpretation allerdings
bertcksichtigen, dass Fortbildung und Praxisbagigitzu diesem Ergebnis beigetragen
haben.

Bei den paarweisen Gruppenvergleichen waren diergeitiede bei den Rechtschreib-T-
Werten bei allen drei Paarvergleichen (RSW — LPMRSKG, LP — KG) signifikant. Bei
den Anteilen Rechtschreibschwacher war der Vergl&8W — KG knapp nicht signifi-
kant. Tendenziell werden diese Ergebnisse durchebevariablen bestétigt.

2 Dass die Unterschiede fiir den Anteil Rechtschrbitw. Leseschwacher geringer ausfallen als fiir die
jeweiligen T-Werte, lasst sich methodisch erklaremrch die Abbildung eines gesamten Leistungsspekt-
rums auf nur zwei Werte, namlich z.B. rechtschrigach vs. nicht rechtschreibschwach, wird viehsin
volle Information vernichtet, die innerhalb derdem Kategorien liegt.
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Diese Interpretation der Ergebnisse werden voll gawlz gestitzt durch zusatzliche Ana-
lysen, bei denen mdgliche Klasseneffekte sowie \ahirkungen zwischen den Kon-
zepten und den Pradiktoren betrachtet wurden.

4.4 Die Bedeutung individueller Voraussetzungen

Die Rolle dieser Pradiktoren wurde bereits untérhkktrachtet; sie sollen hier noch ein-
mal unter ausgewahlten Fragestellungen analysendemn.

Generell geht es darum, inwieweit demographiscbeiake und biologische Merkmale
die Schriftsprachleistung bestimmen. Es handeh Bierbei also um Einfliisse, die sich
einer Modifizierung durch Unterrichtung weitgehemtziehen.

Tabelle 21 zeigt den Einfluss des Sprachhintergganauf die Schriftsprachleistungen
Ende der zweiten Klasse. Einsprachig deutsche Kiakelen bessere Rechtschreib- und
Lesetestwerte als zweisprachige Kinder. Die Eftékken sind moderat ausgepragt.

Zweisprachigel Einsprachige | Effektstarke
(n=27) (n=243)
RST 43,52 +7,59 47,5+9,22 0,47
LES 48,19 +£10,38| 52,7 £10,38 0,44

Tabelle 21: Einfluss des Sprachhintergrundes aubdigiftsprachleistungen

Bei den Zweisprachigen wurde bei Einschulung dieeBeschung der deutschen Sprache
von den Untersuchern eingeschatzt. Da knapp diéeHdér 27 Zweisprachigen ,sehr
gut” deutsch konnten, ist eine Analyse innerhaliseir Gruppe (betr. die Bedeutung der
Sprachbeherrschung) wegen zu geringer Fallzahtdn sinnvoll durchfiihrbar.

Tabelle 22 zeigt den Geschlechtseffekt auf die isprachleistungen Ende der zweiten
Klasse. Wie erwartet schreiben und lesen Madcheasabesser als Jungen. Der Effekt ist
aber relativ klein.

Jungen Madchen Effektstarke
(n=141) (n=129)
RST 45,89 + 8,53 48,43 + 9,62 0,28
LES 51,23 £10,45| 53,37 +10,37 0,21

Tabelle 22: Geschlechtseffekt auf die Schriftspreishiingen

Zur Erfassung der Vorkenntnisse wurden das BISOes8uchstaben- und Zahlenkennt-
nis erhoben. In der ersten Klasse wurde ein Igeiztest (CFT-1) durchgefuhrt. Tabelle
23 zeigt die Korrelationen dieser Variablen mit Rechreibung und Lesen Ende der
zweiten Klasse.

Buchstabenkenntnis ist der deutlich starkste Ptédiir die Rechtschreibleistung. Be-
merkenswert ist, dass ein so kurzer Test sogaebabschneidet als das deutlich langere
BISC. Beim Lesen liegen 1Q und BISC praktisch dieusf an der Spitze. Da das BISC
ein vergleichsweise aufwandiges Verfahren ist)estelliese Daten die Bedeutung dieses
Tests durchaus in Frage. Beim 1Q fallt auf, dagsb@&annte Wert von r=0,4 nur im Le-
sen, nicht aber in der Rechtschreibung erreictd viitoglicherweise liegt das daran, dass
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Korrelationen sonst eher an élteren Kindern bestimvorden und die Zusammenhénge
im niedrigeren Alter geringer ausgepragt sind.

RST LES
IQ 0,27 0,38
BISC 0,25 0,39
Buchstabenkenntnis 0,38 0,33
Zahlenkenntnis 0,23 0,31

Tabelle 23: Korrelationen der kognitiven Voraussegan mit Rechtschreibung und Lesen Ende der zwei-
ten Klasse.

Da die faktorenanalytisch gebildeten Schichtvagabtomplex sind, soll hier exempla-
risch die Schichtvariable mit dem gréf3ten Zusamraegheur Schriftsprachleistung he-
rausgegriffen werden (Schulabschluss der Mutteabelle 24 zeigt die Rechtschreib- und
Lesetestwerte Ende der zweiten Klasse.

kein Ab- Hauptschule | Mittlere Reife| Fachhoch- Abitur
schluss (n=74) (n=127) schEIreife (n=36)
(n=6) (n=27)
RST 40,2 £ 6,2 450+7,9 47,3+9,5 47,8 £9,6 55%18,5
LES 39,8 +6,6 51,1+ 10,2 52,2+10,1 50,8 +11,3 58,0+ 9,5

Tabelle 24: Rechtschreib- und Lesetestwerte Endevelsiten Klasse in Abhangigkeit vom Schulabschluss
der Mutter.

Mit Ausnahme der Kategorie ,Fachhochschulreife'gzeaich ein nahezu linearer positi-
ver Zusammenhang zwischen Schulabschluss der MutteSchriftsprachleistungen des
Kindes (entspricht Korrelationen von r=0,23 fur Reschreibung und r=0,22 flir Lesen).
Dies zeigt die Bedeutung familiarer Faktoren.

Mit den Variablen 1Q, Schicht (kombiniert aus S¢ttid und Schicht 2), Vorwissen,
Rechtschreiben und Lesen (jeweils Ende Klasse 2flevein lineares Strukturmodell
berechnet (SAS-Prozedur CALIS). Grundlage diesede¥i® ist die Korrelationsmatrix
der Variablen, die Tabelle 25 zeigt.

RST LES [@) Vorwissen Schicht
RST 1,00 0,58 0,27 0,40 0,27
LES 0,58 1,00 0,38 0,40 0,27
IQ 0,27 0,38 1,00 0,38 0,23
Vorwissen 0,40 0,40 0,38 1,00 0,24

Tabelle 25: Korrelationsmatrix der Variablen flir @&sukturmodell

Ziel des Strukturmodells ist es, die Zusammenhangaoglichst wenigen Beziehungen
der Variablen untereinander darzustellen. Die Richtder Pfeile (s. Abbildung 22) muss
dabei vom Anwender vorgegeben werden.

Zunachst wurde ein sogenanntes saturiertes Mode#ichnet, d.h., dass alle Variablen
untereinander mit Pfeilen verbunden sind. PfeileKwoieffizienten <0,1 wurden dann aus
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dem Modell genommen und das reduzierte Modell waatsh einmal berechnet. Anhand
einer Prifstatistik (,Adjusted Goodness-of-Fit*-;d= 0,96, pni» = 0,19) lasst sich er-
kennen, dass das reduzierte Modell noch gut aDalien angepasst ist und demnach also
nicht zu viele Pfade weggelassen wurden.

Die Pfadkoeffizienten an den Pfeilen konnen wie r&l@tionskoeffizienten interpretiert
werden, d.h. sie nehmen Werte zwischen -1 und +DiarHOhe der Koeffizienten muss
im Zusammenhang mit den Korrelationskoeffizient€abglle 25) gesehen werden. Die
Korrelation beschreibt den gemeinsamen Varianzantedier Variablen @r= gemeinsa-
me Varianz). Als veranschaulichendes Bild kénnendi@ Korrelation als Wassermenge
betrachten, die von einer Variable zur anderedtliém Pfadmodell kann es nun sein,
dass nur noch ein Teil der Gesamtmenge auf direktsge zwischen den Variablen
flieRt und ein weiterer Teil Gber einen Umweg aimsl Kommt. Dies trifft zum Beispiel
auf die Beziehung IQ — Lesen zu: der Pfadkoeffizemischen diesen beiden Variablen
(0,24) ist kleiner als die Korrelation (0,38); desamtmenge der gemeinsamen Varianz
flieRt also zum einen Teil direkt und zum andereil Tber den ,Umweg“ Vorwissen.
Abbildung 22 zeigt das Strukturmodell.

IQ
0,34
'\ Vor-
0,24 / WISSen
0,16
Schicht
0,20

0,15

Lesen 0,51 RST

Abbildung 22: Strukturmodell

Zwei Pfade (IQ> RST und Schicht> RST) konnten weggelassen werden, ohne dass
sich die Modellanpassung deutlich verschlechtdfi@n sieht daran, dass weder IQ noch
Schicht einen direkten Einfluss auf RST haben. Mam annehmen, dass RST und Le-
sen sich so ahnlich sind, dass der Einfluss vomn@ Schicht auf die Rechtschreibung
Uber das Lesen vermittelt wird. Beim Vorwissen @bfallerdings einen direkten Pfad auf
die Rechtschreibung; d.h, dass es einen rechtbesperzifischen Teil des Vorwissens
gibt.

Das Vorwissen wird sowohl vom IQ des Kindes alshawom familiaren Umfeld
(Schicht) beeinflusst, wobei allerdings der 1Q-Hisg deutlich grof3er ist. Die soziale
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Schicht schlie3lich ist ein recht unspezifischektbg der einen eher geringen Einfluss
auf 1Q, Vorwissen und Lesen gleichzeitig ausubt.

Man kann anhand solcher Modelle ein wesentlicletesf Verstandnis der Prozesse be-
kommen als durch alleinige Betrachtung von Korreten. Dies wird deutlich am Bei-
spiel Intelligenz: der vergleichsweise hohe Zusamimeg zum Lesen (r = 0,38) wird
laut Pfadmodell zum groReren Teil Uber das Vorwisgermittelt. Das bedeutet, dass
intelligente Kinder besser in der Lage sind, sichrdtsprachrelevantes Vorwissen anzu-
eignen und aufgrund ihres besseren Vorwissens dassere Leseleistungen erbringen.
Daruber hinaus gibt es aber auch noch einen dinekiefluss des 1Q auf das Lesen (di-
rekter Pfad) der belegt, dass hohe Intelligenz dlasrVorwissen hinaus noch einen fér-
derlichen Einfluss auf das Lesenlernen selbstiatVariable Schicht ist demgegeniber
ziemlich unspezifisch: es gibt einen direkten Risfl auf alle Kindvariablen (aul3er RST),
was vermutlich reflektiert, dass sich hinter eihehen Schicht ganz allgemein ginstige
Umwelt- und Lernbedingungen verbergen, die sicheansr Vielzahl korrelierter spezifi-
scher Einzelbedingungen zusammensetzen.

Die aufgeklarte Varianz der Zielvariablen Lesen &RT ist allerdings nur mittelhoch:

38% fiir das Lesen und 25% fiir R&Dies zeigt deutlich, dass die Schriftsprachleistu

gen noch von anderen bedeutsamen Faktoren besinfiesden. Einer dieser Faktoren,
der nicht im Modell enthalten ist (weil er unabh@ngon den Modellvariablen ist und

daher nicht sinnvoll integrierbar ware) ist natihlidie Gruppenzugehoérigkeit, also das
Unterrichtskonzept. Auch andere Unterrichtsvariableaben sicher Einfluss auf die
Schriftsprachleistungen und sind in diesem einfacki®dell nicht enthalten, da unser
Versuchsplan nicht auf Analysen dieser Art angekgt

4.5 Elterliches Verhalten

Mit dem Elternfragebogen 2 (Mitte Klasse 2, s. Amijawurde erfragt, ob die Eltern die
Hausaufgaben beaufsichtigen oder kontrollieren.eAd@m wurde gefragt, ob die Eltern
mit dem Kind Uber die Hausaufgaben hinaus Lesen $dereiben tben.

Tabelle 26 zeigt die Verteilung der Hausaufgabeutsgzhtigung.

Nie selten haufig immer
1,1% 10,4% 22,7% 65,8%

Tabelle 26: Verteilung der Hausaufgabenbeaufsichjgu

Die meisten Eltern beaufsichtigen oder kontrolietke Hausaufgaben, anndhernd 90%
tun dies haufig oder immer.

Tabelle 27 zeigt die Werte fiir das Uben von Sclereibder Lesen. Gefragt war explizit
nach Ubeniber die Hausaufgaben hinaldan sieht zunachst, dass Lesen haufiger getibt
wird als Schreiben. In den meisten Familien (kn8p@o fur Schreiben und gut 70% flr
Lesen) wird aber weniger als eine Stunde pro Waghibt. Die Konzeptgruppen unter-
scheiden sich Ubrigens nicht nennenswert in digseteilungen.

%0 Das entspricht multiplen Korrelationskoeffizientesn 0,62 (Lesen) bzw. 0,50 (RST).
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selten oder nie <1 Stunden pro 1 — 2 Stunden prg > 2 Stunden pro
Woche Woche Woche
Schreiben 38,3% 40,5% 16,0% 5,2%
Lesen 25, 7% 36,1% 27,1% 11,2%

Tabelle 27: Uben von Schreiben oder Lesen ,iiber digsdufgaben hinaus®

Es stellt sich nun die Frage, womit dieses eltedi®erhalten zusammenhangt. Fur die
drei Variablen (Hausaufgaben, Uben Schreiben, Ute=en) wurden Korrelationen be-
rechnet mit Rechtschreib- und Lesetestwerten Erde dKlasse, Geschlecht und Spra-
chigkeit des Kindes, Buchstabenkenntnis bei Einlseig) Schicht 1 und Schicht 2 sowie
TV-Konsum. Die Koeffizienten fielen gro3tenteilshseniedrig aus; Koeffizienten zwi-
schen 0,2 und 0,3 gab es nur zwischen Lesen- cim@iBentben und den Testleistungen
in Rechtschreibung und Lesen. Diese Werte warechehgg negativ, das heil3t, dass die
Eltern von schlechten Schreibern und Lesern meér die Hausaufgaben hinaus mit den
Kindern Uben. Es scheint also so zu sein, das&lteen schlechte Schriftsprachleistun-
gen zum Anlass fur Schreiben- und Lesenliben nehmen.

An dieser Stelle ist doch noch ein Blick auf dieigpenspezifische Verteilung ange-
bracht. Denn die Tatsache, dass sich die Haufigiitlichen Ubens nicht zwischen den
Gruppen unterscheidet, passt nicht zu der Koroalamnit der Rechtschreibleistung: Da
die LP-Gruppe in der Rechtschreibung fast eine déatabweichung besser ist als die
RSW-Gruppe, mussten die RSW-Eltern eigentlich awmetr mit ihren Kindern tben.
Tabelle 28 zeigt fur Lollipop und RSW jeweils dentgil der Familien pro Ubungskate-
gorie und darunter den mittleren T-Wert im Rechtsithiest Ende Klasse 2.

selten oder nig < 1 Stunden prd — 2 Stunden| > 2 Stunden pro
Woche pro Woche Woche
LP Anteil 39,1% 35,9% 19,6% 5,4%
T-Wert 56,6 50,6 47,3 45,4
RSW Anteil 43,8% 39.3% 11,2% 5,6%
T-Wert 43,5 42,0 44,8 41,2

Tabelle 28: Anteil der Familien pro Ubungskategairie mittlerer T-Wert im Rechtschreibtest Ende der
zweiten Klasse

In der LP-Gruppe gibt es einen linearen Zusammaeagmham haufigsten Gben die Eltern
der Kinder mit den schlechtesten Rechtschreib-Tt&verin der RSW-Gruppe ist der
Zusammenhang geringer ausgepragt, die T-Werte meligzelnen Kategorien unter-
scheiden sich nur wenig. Dies spiegeln auch dige{ationen zwischen T-Wert und U-
bungsverhalten wider: r=0,42 in der LP-Gruppe, 040n der RSW-Gruppe. In der Kon-
trollgruppe ist der Zusammenhang &hnlich hoch wider LP-Gruppe (r=0,38).

Dies erklart sich mdglicherweise durch die unteietiiche Einbindung der Eltern. In der
RSW-Gruppe wurde den Eltern eher abgeraten, nenilkindern zuséatzlich zu tben, da
dass eventuell negativ mit dem didaktischen KonzdeptRSW interferiert. Bei Lollipop
hingegen wurden die Eltern ermuntert, mit ihrend@m zu Gben, sofern sie das Lolli-
pop-Material dazu benutzen. Diese Differenzierunfgest nun nicht dazu gefuhrt zu
haben, dass die Eltern der RSW-Gruppe weniger deli#n, sondern dass sie unabhan-
gig vom Leistungsstand des Kindes getibt haben.
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4.6 Unterrichtsbeobachtung

Zu jedem Messzeitpunkt nach den Fortbildungen (Mgsszeitpunkt 3 — 6) wurde in
jeder Klasse eine Unterrichtsbeobachtung durchge(siehe auch 3.5). Diese umfasste:

» Allgemeine Unterrichtsbeobachtung: Aufmerksamkeitdlachtung MAI, Beo-
bachtungsbogen UBA

» Konzeptspezifische Unterrichtsbeobachtung: Beolagsbogen UBK

4.6.1 Minchner Aufmerksamkeits-Inventar (MAI)

Zunachst stellt sich die Frage nach der Struktesel Instruments, anschlie3end geht es
darum, welche Zusammenhange zu den Schriftspratinhgien bestehen.

Die Beobachtungen liegen fur alle Klassen und Magsankte einmal fur Frontalphasen
und einmal fiir Freiarbeitsphasen vor. Bei dreiidsgesamt 96 Beobachtundémwar —
trotz ausdrucklicher Absprache — die Frontalphaséuwsz, dass keine komplette Beo-
bachtung fir diese Phase durchgefihrt werden koimiiesen Fallen wurden die Frei-
arbeitswerte auch fur die Frontalphase verwendet.

Tabelle 29 zeigt die prozentualen Haufigkeitenalaeelnen Kategorien. ,Schiler abwe-
send” wurde nicht fur die Basis (100%) berlucksmfhtil.h. dass die Summen der Katego-
rien 1 — 8 jeweils 100% ergibt.

Frontalphasen Freiarbeitsphasen
MW Spannweite MW Spannweite
1 No Task 0,1 0-25 0,6 0-15
2 Off Task aktiv 1,5 0-18,5 4.4 0-26,5
3 Off Task passiv 14,2 0-47,7 8,2 0-26,5
4 Fraglich / Grenzfall 7,2 0-32,6 4.7 0-26,5
5 On Task passiv inhaltlich 60,1 25-100 67,8 21,60
6 On Task passiv Material 0,5 0-13)9 9,4 0-44.4
7 On Task selbst-initiert 12,5 0-41,2 1,6 0512,
8 On Task fremd-initiert 40 0-31,8 3,2 0-14,7
9 Schiler abwesend 0,2 0-14,3 0,1 0-4,6

Tabelle 29: prozentuale Haufigkeiten der einzelnateiorien des MAI

Die Kategorien ,no task® und ,Schiler abwesend“etgm in beiden Phasen praktisch
keine Rolle. Die bei weitem haufigste und damitdagdamste Kategorie ist ,On Task
passiv inhaltlich“, d.h. das Kind ist aufmerksamo(ital) bzw. arbeitet wie angewiesen
(frei). Interessanterweise ist die Aufmerksamke&ingl3 dieser Kategorie in Freiarbeits-
phasen sogar grofRer als in Frontalphasen. Spittjelbidazu ist passive Unaufmerk-
samkeit (Kategorie 3) frontal haufiger als frei.elBkalls plausibel ist, dass ,On Task

31 Beobachtungen wurden bei allen 25 Klassen (10 RBIALP, 5 KG) zu vier Zeitpunkten durchgefiihrt,
was 100 Beobachtungen ergibt. Da je eine RSW- un#laBse nach dem ersten Projektjahr das Ende der
vierten Klasse erreichte, liegen von diesen bellassen nur zwei statt vier Beobachtungen vor. Dsra
ergibt sich die Gesamtzahl von 96 Beobachtungen.
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selbst-initiiert®, also das ,sich melden“ von Saodir, in Frontalphasen haufiger ist als in
Frei-Phasen, in denen die Kinder ja eine Aufgaldeehadie sie selbstandig bearbeiten
sollen. Die Kategorie ,,On Task passiv Material* warAbanderung des originalen MAI
von uns eingefihrt worden. Dies ruhrt daher, dasBreiarbeitsphasen insbesondere in
RSW-Klassen die Kinder oft mit dem Material bestlgéfsind (Holen und Wegbringen,
etc.), was zwar eine inhaltliche und damit ,on-ta#tigkeit ist, andererseits aber auch
nicht wirklich eine Lernsituation darstellt. Diespezielle Situation tritt erwartungsgemar
haufiger in Freiarbeitsphasen auf.

Die Spannweite der Werte ist zum Teil enorm. ,,OffsK aktiv* variiert zum Beispiel in
Freiarbeit zwischen 0 und Uber 26%, d.h. dass inchmen Messungen jedes vierte beo-
bachtete Kind aktiv den Unterricht gestort hat.esgenaue Analyse der Beobachtungen,
in denen diese Kategorie grof3er als 20% war zeligie aber, dass diese Maxima in ins-
gesamt drei verschiedenen Klassen am ersten (ziass&n) und zweiten (eine Klasse)
Messzeitpunkt erreicht worden waren. In den weitdviessungen in diesen Klassen wa-
ren die Anteile aktiven Stérens dann deutlich ggm

Es stellt sich nun die Frage, wie die Variablen B sinnvoll verdichtet werden kon-
nen. Eine Faktorenanalyse scheint wegen der zuhs@lei geringen Haufigkeiten wenig
aussichtsreich. Tatsachlich wiesen explorative ysel (getrennt fir frontal und frei)
jeweils deutlich (Scree-Test) auf ein-faktoriell@ésungen. Inhaltlich wiirde das bedeuten,
alle ,on-task” und alle ,off-task“ Kategorien aukaummieren, wobei dann eine von bei-
den Summen redundant wére (weil sie extrem staglatnemit der anderen korreliert).
Unklar ist hierbei aber, welcher der beiden SumutienKategorie ,fraglich“ zugeschla-
gen werden soll, die vom Beobachter vergeben wuvdan keine eindeutige Zuordnung
zu einer der anderen Kategorien maglich war.

Ein zweiter Ansatz zur Datenreduktion besteht daalie Einzelkategorien mit der Recht-
schreib- und Leseleistung zu korrelieferDamit wird sicher gestellt, dass keine hoch
pradiktive Einzelkategorie spater in einer der S@mnuntergeht®. Diese Korrelationen
wurden flr die Messzeitpunkte 4, 5 und 6 berechegtergab sich kein stabiles Muster,
aber es gab durchaus Kategorien, die ofter durnlgegmalRen bedeutsame (in der Regel
>0,2) Korrelationen in Erscheinung traten. Dies emajfraglich” (positive Korrelation)
und ,off-task passiv* (negative Korrelation).

In einem weiteren Versuch wurden die MAI-Daten Uk vier Messzeitpunkte gemit-

telt und mit Lesen und Schreiben am Ende der zwédtasse in Beziehung gesetzt. Die
Idee ist, dass die Schulleistungen am Ende dertewdilasse ja den Ertrag der ersten
beiden Jahre bilden und daher gut mit einer Zusaxfamsung aller bisherigen Beobach-

%2 Hierbei werden Variablen auf Klassenebene mitatden auf Individuumsebene korreliert. Dazu gibt es
zwei Ansétze: zum einen kann man auf Klassenebemelieren und verwendet dann fir die individuellen
Variablen Klassenmittelwerte; die Fallzahl ist dagleich der Anzahl an Klassen (15). Zum anderen kann
man auf der individuellen Ebene korrelieren unddzatn fir die Klassenvariablen konstante Werte lfér a
Kinder einer Klasse; die Fallzahl ist dann gleigh dahl der Kinder (270). Die Koeffizienten falleriim
ersten Ansatz (auf Klassenebene) systematisch ladiseida beim zweiten Ansatz (Individuumsebere) di
Varianz der Testwerte innerhalb der Klassen prieflipicht aufklarbar ist, da die Klassenvariablarepen

fur die ganze Klasse konstant sind. Dieser Ansdtalso konservativer. Die Korrelationen auf Klawedse-

ne sind wegen der sehr geringen Fallzahl (bei grmpeiser Betrachtung sogar nur n=5) sehr viel stark
Zufallsschwankungen ausgesetzt. Um statistisch iffignt* von Null unterschieden zu sein, muss ein
Koeffizient auf der Klassenebene (bei n=15) minglest0,5 erreichen, auf der Individuumsebene nur ca.
0,12. Statistisch gibt es keine klare Praferenzdfis eine oder das andere Vorgehen. Wir werdenoim F
genden das konservative Vorgehen wahlen und ingiNliel Werte fir Korrelationen verwenden, wenn
individuelle Variablen (i.d.R. Testwerte) beteilgind.
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tungen in Beziehung gesetzt werden kdnnen. Zufedissngen in den Beobachtungen
werden durch die Mittelwertbildung verringert.

Die Korrelationen wurden fur die drei Gruppen getteberechnet. Auch auf diese Weise
ergaben sich keine klareren Strukturen, d.h., gagsils andere MAI-Kategorien fir die
Zielvariablen bedeutsam waren. In der RSW-Grupp® @s sogar Vorzeichen-
Unterschiede fur frontal und frei: Die Korrelatianewischen RST und ,off-task passiv*
bzw. .fraglich® waren fur die Frontalphasen positind fUr die Freiarbeitsphasen negativ.

Es ist also offensichtlich, dass sich empiriscm&dilaren Strukturen ableiten lassEs.
soll daher bei den inhaltlich definierten Variablgon-task” (Mittelwert aus Skalen 5 bis
8) und off-task (Mittelwert aus Skalen 2 und 3)ld#a. Die ,fraglichen” Einschatzungen
lassen sich empirisch weder on-task noch off-tagclzZiagen und sollen daher im Fol-
genden nicht mehr bertcksichtigt werden.

Mit dem MAI wurden Frontal- und Freiarbeitsphases tUnterrichts getrennt erfasst. Der
Hintergrund dieser Differenzierung ist, dass eiegsserwartet wird, dass sich die Grup-
pen hinsichtlich der Anteile von Frontal- und Fregen unterscheiden, andererseits die
Aufmerksamkeit in Freiphasen vermutlich geringesfallt. Im ungiinstigen Fall hatte die
RSW-Gruppe deshalb schlechtere AufmerksamkeitseMidirte bekommen, weil sie
anteilig mehr Freiarbeit aufweist.

Es stellt sich daher zunachst die Frage nach dseéctadichen Anteilen von Frei- und
Frontalphasen. Im Bogen UBA wurde dies als prozdat&inschatzung erfasst. Tabelle
30 zeigt die prozentualen Anteile des Frontaluidiets, gemittelt Uber alle vorhandenen
Beobachtungen (vier Messzeitpunkte).

Mittelwert |Standardabweichung| Spannweite
KG 56,6 % 17,0 425-725
LP 39,0% 19,2 22,5-67,5
RSW 19,6% 9,4 12,5-31,3

Tabelle 30: Prozentuale Anteile des Frontaluntetsiahden drei Gruppen

~Spannweite” bezieht sich dabei auf die Mittelwestezelner Klassen, d.h. fir jede Klas-
se wurde der Mittelwert Uber die vier Messzeitpengebildet. Der Wert von 42,5 in der
KG bedeutet, dass eine der fuinf Klassen diesen WweNlittel Gber alle Messzeitpunkte
erreicht. Man sieht, dass sich die Gruppen einstseie erwartet, sehr deutlich unter-
scheiden, dass andererseits die Uberlappungenismisten Gruppen ziemlich groR sind.
Insbesondere in der LP-Gruppe ist die Streuundltissenmittelwerte enorm.

Fur die weiteren Auswertungen wurden Frontal- urelghasen gemafld den Gruppenmit-
telwerten in Tabelle 30 gewichtet zusammengefasish. im Aufmerksamkeits-
Gesamtwert des MAI geht fur die KG der Frontalwed starker ein als fur die RSW-
Gruppe. Die Vermutung, dass die Aufmerksamkeitglagen in den Frontalphasen we-
gen der Lehrerzentriertheit grol3er sind, bestasgte nicht: die mittlere Aufmerksamkeit
(on-task) ist in Freiarbeitsphasen geringfligig m@B6%) als in Frontalphasen (75%).

Als nachstes wurden Mittelwerte und Korrelationeih aien Leistungsmalien fur die drei
Gruppen berechnet. Dabei wurden auch hier fur did-8kalen Mittelwerte Gber alle
Messzeitpunkte verwendet, fir RST und LES wurden Werte am Ende der zweiten
Klasse benutzt. Ab hier gehen nur noch die Werteddsi mal funf Klassen ein, von de-
nen Rechtschreib- und Lesetests vorliegen.

73



Tabelle 31 zeigt zunachst die Mittelwerte (lUbee &Messzeitpunkte) fur On-Task, Off-
Task und Fraglich.

KG LP RSW Alle Mittlere
Effektstarke
On-Task | 71,9+93| 759+84 84,6+7)7 775+99 1,00
Off-Task | 20,0+9,8| 155+9,3 109+7)]1 154+94 0,70

Tabelle 31: Mittelwerte und Effektstarken der zusangefassten MAI-Kategorien (Uber alle Messzeit-
punkte)

Es gibt einen gro3en Effekt bei den Gruppenuntédeim in On-Task. RSW hat die

hochsten Werte, gefolgt von LP und BGSpiegelbildlich dazu (wie zu erwarten) verhal-
ten sich die Werte fur Off-Task. Korrelationen R8T und LES (Zeitpunkt 6) zeigt

Tabelle 32.

KG LP RSW | Alle
Korrelation On-Task 0,23 0,11 0,15 | -0,12
mit RST Off-Task 0,36 | -0,13 0,12 | -0,03
Korrelation On-Task 0,19 0,08 0,10 0,07
mit LES Off-Task | -0,19 | -0,11 | -0,14| -0,12

Tabelle 32: Korrelationen des MAI mit RST und LES (Zeitkt 6)

Die Korrelationen fallen, aul3er fir RST in der Kotigruppe, durchweg niedrig aus. Die
wenigen substantiellen Korrelationen finden sichrclweg fur Rechtschreibung und
nicht fir das Lesen. Insgesamt lasst sich sagess, glah die erwarteten Zusammenhange
zwischen Aufmerksamkeit im Sinne des MAI und Sdbpifach-Leistungen auch mit
verscharften Anstrengungen nicht finden lassen.

An den Mittelwerten sieht man, dass der ,on-taskiteN Uber alle Zeitpunkte hinweg fur
die RSW-Klassen am héchsten ist. Man sieht ebenfdiiss die Streuungen in der KG
am hochsten ausfallen, die beiden Konzeptgrupsentadmogener sind.

Schlief3lich soll noch ein Blick auf den Verlauf gaven werden (s. Abbildung 23). Man
sieht, dass insgesamt die Werte Uber die Zeitivetanstant sind, nur bei der Kontroll-
gruppe gibt es ein gewisses Auf und Ab. Man moge bbriicksichtigen, dass jeder Kur-
ve in einem bestimmten Messzeitpunkt lediglich fidrte zu Grunde liegen.

% Dieser Effekt zeigt sich nur sehr abgeschwachnnnaich die Klassen beriicksichtigt werden, von dlene
keine Kinderdaten vorliegen (Teilprojekt 2, sieh&)3LP und RSW sind dann fast gleich auf, was den
Anteil von On-Task betrifft. Das heil3t, dass dier\dassen, von denen keine Kinderdaten vorliegeth un
von denen alle MAI-Messzeitpunkte vorhanden sintteen gute Aufmerksamkeitswerte haben. Es handelt
sich hierbei offenbar um ein Stichproben-Artefddedingt durch die geringen Fallzahlen. Es sei aher a
dieser Stelle ausdriicklich darauf hingewiesenndarésentationen der Zwischenergebnisse Ende 2004 ei
Verlaufsbild gezeigt wurde, dem alle verfigbarenebades MAI zu Grunde lagen. Wenn man nun nur
noch, wie in diesem Bericht, die Kerngruppe dei dral finf Klassen berlcksichtigt, so fallen die MA
Ergebnisse fir Lollipop etwas schlechter aus.
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Abbildung 23: Verlauf von ,on-task“-Verhalten ired drei Gruppen

Zusammengefasst ergeben die Analysen der MAI-Datezunachst, dass die einzelnen
Kategorien sich empirisch nicht schlissig verdichte lassen. Die Zusammenhange
der aus inhaltlichen Grinden zusammengefassten ,otask“- und ,off-task"-
Kategorien fallen durchweg niedrig und teilweise uplausibel aus. Wir kénnen fest-
halten, dass wir die erwarteten positiven Zusammeriénge zwischen Aufmerksam-
keit im Unterricht und Schriftsprachleistungen in unserer Stichprobe nicht finden
kénnen. Eine plausible Erklarung daftr gibt es nich.

4.6.2 Allgemeine Unterrichtsbeobachtung (UBA)

Hier soll der Fragebogen der allgemeinen Unterstobbbachtung analysiert werden. Zu-
nachst geht es dabei um die Struktur des Instruisnantschlielend um die Zusammen-
hange zwischen dem Fragebogen und den Schriftdpistcimgen.

Der Bogen besteht aus 16 Items, die aus verscleedEragebtgen zusammengestellt
wurden (s. 3.5). Aus diesem Grund konnte nichtlradtehende Skalen zurlickgegriffen
werden.

Fur die Auswertungen in diesem Abschnitt wurdee abrfigbaren ausgefullten Bogen
wie unabhangige Beobachtungen behandelt und geameianalysiert. Die Items wurden

ggf. so umgepolt, dass ein hoher Wert eine poshivesage im Sinne des erfassten Kon-
struktes darstellt.

Es stellte sich heraus, dass eines der Iltems selffighnicht ausgefullt war (Nr. 8: Akzep-
tanz Privatbereich, S. 123 im Anhang). Dies wa#égsilg, da das Item nur auszufillen
war, wenn Privates in der Stunde besprochen wibdses Item wurde daher aus den
weiteren Auswertungen ausgeschlossen. Von den 8@genden Bogen wiesen 13 feh-
lende Werte auf verschiedenen Variablen auf. Fér Fhktorenanalyse wurden daher
paarweise gebildete Korrelationskoeffizienten veraet, um die vorhandene Information
optimal auszuschoépfen.
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Die Verteilungen der Iltems waren akzeptabel (nehitlich links- oder rechtsschief) bis
auf Item 4 (Zeitnutzung). Da dieses Item inhaltlgghr wichtig ist und die Varianz noch
akzeptabel schien, wurde es in der weiteren Auswwgrbelassen.

Im néchsten Schritt wurde eine Faktorenanalyse hdféihrt. Laut Eigenwertverlauf

(Scree-Test) waren zwei oder vier Faktoren sinm\@#l der Eigenwert des vierten Fak-
tors aber bereits kleiner als 1 ist, wurde die faktorielle Losung gewahlt. Die Matrix

wurde anschlieRend rechtwinklig (Varimax) rotiettTabelle 33.

Item Nr. |[ltem Faktor 1 | Faktor 2

1 Lehrkraft fangt Stunde punktlich an. 0,58 0,09

2 Lehrkraft schafft es, am Beginn der Stunde diémfeuk-| 0,67 0,26
samkeit der Schuler herzustellen
Unterrichtsorganisation: kurze Ubergange 0,79 0,14

4 Zeitnutzung: Nutzung der Unterrichtszeit fur féadine|0,74 0,18
Ziele

5 Pragnanz: Kurze, direkte und pragnante Ausdruelsap0,78 0,03
der Lehrkraft

6 Hervorhebungen: Betonung der Wichtigkeit bestism,34 0,38
Ziel- oder Stoffaspekte

7 Angemessene Unterrichtsschwierigkeit 0,54 0,03

9 Beziehungsaspekt: Bedeutung des Lehrers als rpets(0,26 0,58
wichtige Person

10 Lehreraktivitat wahrend der Stillarbeit 0,19 0,2

11 Hilfestellung: Primar auf Leistungsschwacheregauich- 0,44 0,13
tete Lehrerinteraktionen

12 Kontrolle: Effektiver und 6konomischer Umgangt 18to-| 0,76 0,43
rungen

13 Verhalten der L. gegeniber der Klasse: direksiviaissert-0,26 0,72
faire

14 Disziplin in der Klasse 0,71 0,19

15 Lehrkraft wirkt selbst motiviert 0,25 0,81

16 Warme der Atmosphére 0,14 0,85

Tabelle 33: Faktorladungen fir den Bogen der Allgeste Unterrichtsbeobachtung.

Der erste Faktor klart 30% der Varianz auf, derimvEaktor 19%. Zur Skalenbildung

wurden Ladungen >0,3 bertcksichtigt, d.h. ein Itemd Skala 1 zugerechnet, wenn die
Ladung auf dem Faktor 1 >0,3 ist. Doppelte Ladungéso Items, die in beiden Skalen
vertreten sind, wurden zugelassen, da UnabhéngidkeiSkalen hier nicht von grol3er
Bedeutung ist. Die Skalen wurden dann durch Aufsieren der entsprechenden Items
gebildet.

Der erste Faktor reprasentiert die klassischen Mal& effektiver Klassenfuhrung (gute
Organisation und Zeitnutzung, Disziplin in der Kaseffektiver Umgang mit Storungen
etc.), wahrend der zweite Faktor als ,Klassenklimasammengefasst werden kann. Inte-
ressant ist, dass Item 13 (direktiv vs. laissaejadem zweiten Faktor angehort. Inhalt-
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lich ist dieses Item von fraglicher Eindimensiotéli da die mittlere der 5 Antwortkate-
gorien als ,optimal“ definiert wurde. Abweichungém Richtung direktiv oder laisser-

faire sind im Fragebogen ausdriicklich als Abweigamvom Optimum bezeichnet. Ein
Blick auf die Verteilung der Werte zeigt aber, dpsaktisch nur die ersten drei Katego-
rien, d.h. Abweichungen in Richtung Ubermafiigerektritat, angekreuzt worden sind.
Von der laisser-faire“-Seite des Spektrums istigedh die erste Katagorie in dieser
Richtung in 5% der Falle angekreuzt. Somit erfasst ltem praktisch die Abwesenheit
unangemessener Gangelung durch die Lehrkraft, igadugiehorigkeit zum zweiten Fak-

tor erklart.

Die beiden neu gebildeten Skalen werden fir wekergvertungen verwendet.

Tabelle 34 zeigt Mittelwerte, Streuungen und nmétl&ffektstarken der Faktoren tber
alle Messzeitpunkte gemittelt. Die Werte entspracter Skalierung eines einzelnen I-
tems, also 1 = schlechtester Wert und 5 = hochgeet. Tabelle 34 zeigt die Mittelwerte
fur die drei Gruppen (drei mal funf Klassen).

KG LP RSW Alle Effektstarke
Management| 3,7+04 3,7+0,40x0,6/ 3,8+0,6 0,29
Klima 3,2+0,7| 3,0+£093,7+0,6| 3,3x0,8 0,60

Tabelle 34: Mittelwerte der Faktoren fiir die dreu@pen (drei mal finf Klassen)

Bei den Mittelwerten des Management-Faktors sint aile drei Gruppen ziemlich ahn-
lich, was man auch an der geringen mittleren E$fiéikke sieht. Bei dem Klima-Faktor
gibt es mittlere Effekte, hier erreicht RSW die hgten Werte.

KG LP RSW Alle
Korrelation Management 0,32 0,14 -0,26 -0,06
mit RST Klima 0,20 0,15 -0,22 -0,10
Korrelation Management 0,19 0,13 -0,02 0,04
mit LES Klima 0,16 0,13 -0,16 -0,01

Tabelle 35: Korrelationen der UB-A-Faktoren mit deestwerten Ende der zweiten Klasse

In der Gesamtgruppe gibt es keine Korrelationenduit Testwerten Ende der zweiten
Klasse (s. Tabelle 35). Auf der Ebene der einzel@amppen gibt es zwar von Null ab-
weichende Werte, die allerdings zum Teil unterstiith gepolt sind. So finden sich bei
RSW vollig erwartungswidrig negative Zusammenhamngeschen RST und beiden Fak-
toren. Den erwarteten Zusammenhang zwischen Lgsind Klassenmanagement finden
wir praktisch nur fir die Rechtschreibung in demkollgruppe.

4.6.3 Konzeptspezifische Unterrichtsbeobachtung (US

Es gibt drei verschiedene Versionen dieses Instnisneine fur Lollipop (erste Klassen),
eine fur Lollipop (zweite — vierte Klassen) undesfiir Rechtschreibwerkstatt.

Sie wurden jeweils nach inhaltlichen Uberlegungeih dan Praxisbegleitern und Kon-
zeptautoren zusammengestellt. Daher schien esdinaie Instrumente nach inhaltli-
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chen (und nicht methodischen) Kriterien (in Zusamanbeit mit den Konzeptautoren
bzw. Praxisbegleitern) auf Skalen aufzuteilen. Sétiam wird einem der drei Bereiche

* Verhalten der Lehrkraft
* Verhalten der Kinder
« Umgang mit Material (nur bei Lollipop)

zugeordnet. Zusatzlich wird bei der Summenbildung &ewichtung eingefuhrt, d.h. die
ltems werden jeweils als ,sehr wichtig®, ,mittel-etitig” und ,mafig wichtig“ einge-
schatzt und dementsprechend gewichtet fur die Skidiing verwendet. Die individuel-
len Skalenwerte werden dann als Prozentzahl d&lgesth. wenn in einem bestimmten
Beobachtungsbogen alle Items der Skala ,VerhalnLeéhrkraft* mit maximaler Aus-
pragung erfullt sind, so wird dem der Wert 100%enrgnet. Auf diese Weise sind die
verschiedenen Versionen der Fragebdgen auf deei@da¢ne vergleichbar, da die unter-
schiedliche Anzahl von eine Skala bildenden Itemberausgerechnet wird. Nicht gelost
ist dadurch, dass die Instrumente komplett untéedtibh konstruiert sind und daher von
der Schwierigkeit her nicht vergleichbar: 80% kamei Lollipop schwieriger zu errei-
chen sein als bei der RSW oder umgekehrt.

Tabelle 36 listet die den Skalen zugehdrigen Itaais

Lollipop Klas-| Lollipop Klasse RSW
sel 2-4
Lehrkraft sehr wichtig 1, 10, 12, 1812, 16, 19 9, 14, 15
14,17, 20
mittelwichtig | 2, 19 2,8, 15,24 10,11, 12, 16
malRig wichtig | 3 10, 13, 17, 23 -

Schiler sehr wichtig 8, 16, 18 3,7,11, 14, 18 1,3,4,5
mittelwichtig | 4, 15 1, 4,5,6,9, 2,13
mafiig wichtig | 9 25 -

Material sehr wichtig 7 - -
mittelwichtig | 6 - -
mafig wichtig | 5 20, 21, 22 -

Tabelle 36: Auflistung der den Skalen zugehérigem# der konzeptspezifischen Unterrichtsbeobachtung

Abbildung 24 zeigt die Verlaufe fur Lehrer- und 8t&hrverhalten fur die beiden Konzep-
te Lollipop (L) und Rechtschreibwerkstatt (R). Vendet wurden die Daten von den je-
weils neun Klassen, von denen Daten von allen Mggamkten vorliegen.

Die Niveauunterschiede zwischen den Konzepten kimegen der unklaren Schwierig-
keit der Instrumente nicht interpretiert werdene Qenerell hoheren Werte der RSW be-
deuten entweder, dass die Konzepttreue hier h8heder dass die Iltems des Beobach-
tungsinstruments leichter zu erfillen sind. Dalsetddiglich der Blick auf den zeitlichen
Verlauf sinnvoll. Beim Lehrerverhalten gibt es flie RSW eine minimale Tendenz zu
hoéheren Werten Uber die Zeit. Bei Lollipop ist aésht der Fall. Beim Schulerverhalten
gibt es bei der RSW zunéachst einen Anstieg, dasawn Abfall der Werte, wobei An-
fangs- und Endniveau etwa gleich sind. Fur die U&sKen ist bei dieser Skala ein An-
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stieg Uber die Zeit zu verzeichnen, von knapp 60%gat 70%, d.h., dass die Vorgaben
bezlglich des Schilerverhaltens am Ende der zwKitsse besser umgesetzt wurden als
in der ersten Klasse.

ubk_lehr ubk_sch

100 100

Januar 03 Juli03 Januor 04 Julio4 Januar 03 Juli 03 Januar 04 Juli04

Abbildung 24: Verlaufe fur Lehrer- (linkes Bild) drschulerverhalten (rechtes Bild) fiir die beidemKo
zepte Lollipop (L) und Rechtschreibwerkstatt (R)

Die Skala ,Umgang mit Material”, die nur im Lollipeinstrument existiert, weist fir alle
Beobachtungen Werte von anndhernd 100% auf und a@sthalb hier nicht graphisch
dargestellt. Offensichtlich ist die Erfullung deoMaben dieser Skala sehr leicht; eine
weitere Betrachtung oder Auswertung eribrigt siaimid.

Neben den Verlaufen der zentralen Tendenz stelit siich die Frage nach den Streuun-
gen der Werte, also danach, wie heterogen bzw. gemdie Klassen sind. Tabelle 37
zeigt die Werte fur den letzten Messzeitpunkt, Edelezweiten Klasse.

Mittelwert Standardabweichung Spannweite
(%)
Lehrerverhalten LP 59,14 16,12 35-82
RSW 78,61 17,63 45 - 100
Schilerverhalten LP 71,74 6,81 62 - 83
RSW 68,33 17,09 50 - 100

Tabelle 37: Streuungen der konzeptspezifischen tciesbeobachtung

Wie man sieht, sind die Spannweiten enorm, instoesenflr das Schuilerverhalten. Bei
den friheren Messzeitpunkten sind die Spannweibgarsnoch grof3er: 9 — 87% beim
Schilerverhalten Lollipop und 0 — 93% beim Schidemalten RSW (jeweils fur die Mes-

sungen Mitte der ersten Klasse). Hier hat also diiizwei Jahre eine deutlich Anglei-

chung der Klassen stattgefunden. Das bedeutet dash,der Anstieg des mittleren Schii-
lerverhalten bei Lollipop (Abbildung 24) in ersteinie auf die Verbesserung von sehr
schlechten Klassen bzw. Lehrkraften beruht.

Von Interesse ist nun, ob die Konzepttreue einesadumenhang zu den Schriftsprach-
leistungen der Kinder aufweist. Fur die Bearbeitdigser Fragestellung kdnnen nur die
zwei mal funf Klassen herangezogen werden, von rdeKkenderdaten vorliegen.
Abbildung 25 zeigt zunachst die Verlaufe fir Lehrend Schuilerverhalten mit dieser
reduzierten Stichprobe.
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Abbildung 25: Verlaufe fir Lehrer- - (linkes Bildnd Schulerverhalten (rechtes Bild) der reduerert
Stichprobe

Bedingt durch die noch kleinere Stichprobe vonfiiaf Werten pro Kurve und Zeitpunkt
werden die Schwankungen der Kurven hoher. Die Kessege, die sich aus den Kurven
der zwei mal neun Klassen ableiten lie3, bleibtr ddestehen: Wenn man Anfangs- und
Endniveau vergleicht, dann ergeben sich kaum Amdgn Uber die Zeit auBer einem
Anstieg der Werte des Schulerverhaltens in der kipfe.

Um die Schriftsprachleistungen mit den Werten detelrichtsbeobachtung in Beziehung
zu setzen, wurde folgender Weg gewahlt: Es wurdemetationen mit den Rechtschreib-
und Lesetestwerten Ende der zweiten Klasse beredtmdetztere als ,Ertrag” der zwei
Jahre Unterrichtung betrachtet werden kénnen. Dext&Vder Unterrichtsbeobachtung
Uber die zwei Jahre hinweg wurden zusammengefassiede Klasse und jede der bei-
den Skalen (Lehrer- und Schulerverhalten) wurdanMigelwert, die Varianz und die
Veranderung zwischen erster und letzter Mes¥ugepbildet; mit diesen Variablen wur-
den dann die Korrelationen berechnet. Der Mittetvaener Klasse ist ein Mal3 fur das
mittlere Niveau Uber die zwei Jahre hinweg. Dieigfaz gibt an, wie konstant die Leis-
tungen waren, und die Veranderung gibt an, inwiewiie Klasse sich verbessert oder
verschlechtert hat. Das Ausmald dieser drei GroRetildres Niveau, Variabilitdt und
Veréanderung) wird dann korrelativ in Beziehung &m &chriftsprachleistungen Ende der
zweiten Klasse gebracht. Da hier auf Klassenebené ficht auf Kindebene) gerechnet
wird, heil3t das fur die Schriftsprachleistungenssdhier Klassenmittelwerte im Recht-
schreiben und Lesen verwendet werden. Wegen demiéch unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgrade der Skalen zwischen den beiden Kderegind diese Berechnungen flr die
beiden Gruppen getrennt durchzufihren.

Die Datenbasis fur diese Berechnungen ist allesdgainr klein (fiinf Wertepaare pro Ko-
effizient); das hat sehr starke ZufallsschwankungenFolge. Rein technisch betrachtet
ist ein einzelner Koeffizient daher erst ab einedlf& von knapp 0,9 signifikant von Null

unterschiedlich.

Tabelle 38 zeigt die Korrelationskoeffizienten €lie Lollipop-Klassen

Es finden sich kaum nennenswerte Koeffizienten.idlexh fir Variabilitat und Verande-
rung gibt es mit dem Lesen mittelhohe negative Webies bedeutet, dass Klassen mit
geringer Variabilitat in den Beobachtungswertemtrelhohe Rechtschreibleistungen er-
zielten. Um den Wert fur Veranderung interpretiemnkonnen, ist ein Blick auf die

3% Veranderung = letzte Messung minus erste MesdEingpositiver Wert gibt also eine Verbesserung an,
ein negativer Wert eine Verschlechterung.

80



Werte nétig: Die Klasse mit dem hdchsten Mittelwient Lesen weist tatsachlich eine
leichte Verschlechterung der Werte des Lehrervaghalauf (-21%). Die Ubrigen vier
Klassen liegen mit ihren Lese-Mittelwerten alleghnsehr dicht beisammen (zwischen
51,9 und 53,8), so dass hinsichtlich des Lesenskaiem echte Varianz enthalten ist.
Dies zeigt eindrucksvoll, dass Koeffizienten beigaringen Fallzahlen sehr in die Irre
fuhren kdnnen.

Rechtschreibung Lesen
Lehrerverhalten | Niveau 0,07 0,23
Variabilitat -0,24 -0,57

Verénderung -0,01 -0,40
Schilerverhalten| Niveau 0,10 0,29
Variabilitat 0,09 -0,28

Veréanderung 0,24 -0,10

Tabelle 38: Korrelationen UB-K mit Testwerten fiir diglipop-Klassen

Zusammenfassend gibt es offenbar fur die finf Lolpop-Klassen keinen substantiel-
len Zusammenhang zwischen den Klassenmittelwertemi Rechtschreiben und Le-
sen und der konzeptspezifischen Unterrichtsbeobaalg. Insbesondere hat das Ni-
veau, also das Ausmal’} der beobachteten Konzepttreukeinen Einfluss auf die
Schriftsprachleistungen.

Tabelle 39 zeigt die Korrelationskoeffizienten flie RSW-Klassen. Die Koeffizienten
fallen hier deutlich hoher aus als in der LP-Gruppsbesondere fur das Lesen gibt es
hohe Zusammenhange zum Niveau, sowohl fir Schalleauch fur Lehrerverhalten.

Rechtschreibung Lesen
Lehrerverhalten Niveau 0,55 0,76
Variabilitat 0,09 -0,06

Veranderung -0,18 -0,38
Schilerverhalten | Niveau 0,64 0,84
Variabilitat -0,06 0,40

Veranderung -0,24 -0,30

Tabelle 39: Korrelationen UB-K mit Testwerten fur 688W-Klassen

Bei Betrachtung der die Korrelation bildenden Weat@re zeigt sich, dass es eine Klasse
mit deutlich von den anderen vier nach unten abvegiden Beobachtungswerten ist, die
auch die mit Abstand schlechteste mittlere Leselegs aufweist. Die Lesewerte der an-
deren vier Klassen liegen ziemlich dicht zusamn&h2 — 54,9). Beim Rechtschreiben
gibt es solche Einschrankungen nicht, d.h., dassKdeffizienten mit dem Niveau der
Unterrichtsbeobachtung tatsachlich einen posit¥@sammenhang darstellen. Das heif3t,
dass Klassen mit hohen Werten der KonzepttreuerifiRéchtschreibwerkstatt tatsachlich
auch die besseren mittleren Rechtschreibleistuagamgen.
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Insgesamt gilt fir diese Analysen zu Zusammenhaageaschen Schriftsprachleistungen
und Unterrichtsbeobachtung aber, dass die Aussaijeglanz erheblich dadurch begrenzt
ist, dass die Datenbasis mit jeweils funf Wertepaaehr dunn ist.

Schlief3lich soll nun noch ein Blick auf Zusammerd&izwischen konzeptspezifischer

Unterrichtsbeobachtung und verschiedenen andererablen geworfen werden. Das

Ausmald der Konzeptumsetzung hangt von der Kompet@niZmsetzung, aber auch von

der Motivation zur Umsetzung ab. Fir beide Kondeukibt es in unserer Untersuchung
Maf3e. Die Motivation zur Umsetzung wurde im entshenden Lehrerfragebogen bei

jeder Erhebung als Prozentzahl abgefragt (,Zu wieRrozent setzen Sie das Gelernte in
der Praxis um?").

Ein Indikator fur die Konzept-Kompetenz der Lehfkedst das Wissen, welches aus der
Fortbildung mitgenommen wurde. Dieses wird bei jeBehebung Uber zehn Multiple-
Choice-Fragen erfasst, die von den Konzeptautarselk worden waren.

Als Datenbasis stehen pro Konzept vier Beobachturflybtte 1. — Ende 2. Klasse) bei
zehn Lehrkraften zur Verfugurig.Fir diese insgesamt 38 Beobachtungen pro Gruppe
wurden Korrelationen berechnet. Tabelle 40 zeigiztst die Korrelationen in der Lol-
lipop-Gruppe.

Schilerverhalten Wissen Motivation
Lehrerverhalten 0,68 0,44 0,57
Schulerverhalten : 0,47 0,51
Wissen . . 0,47

Tabelle 40: Konzept-Kompetenz der Lehrkrafte - Katiehen in der Lollipop-Gruppe

Es zeigt sich, dass alle Variablen positiv untexreder korrelieren. Das heil3t, dass hohe
Werte der Unterrichtsbeobachtung mit hohen Wissertew und hoher Motivation ein-
hergehen. Anders herum betrachtet: Lehrkrafte miinger Motivation zur Umsetzung
oder schlechten Wissenswerten erzielen relativngerWerte in der Unterrichtsbeobach-
tung. Tabelle 41 zeigt die Werte fur die RSW-Gruppe

Schilerverhalter Wissen Motivation
Lehrerverhalten 0,72 -0,49 -0,19
Schilerverhalten . -0,53 -0.01
Wissen : . 0,08

Tabelle 41: Konzept-Kompetenz der Lehrkréfte - Katiehen in der RSW-Gruppe

Hier zeigt sich ein ganz anderes Bild. Von der érwartenden) Korrelation der beiden
Beobachtungs-Skalen untereinander abgesehen dieires plausiblen Zusammenhange.
Motivation korreliert nicht mit einer der andereaniéblen, und der Zusammenhang zwi-
schen Wissen und Unterrichtsbeobachtung ist negathv die besten Klassen It. Beo-
bachtung haben die Lehrkrafte mit den geringsteas@fis-Werten. Dies ist ein unplau-
sibles und unerwartetes Ergebnis, flr das wir keateeliegende Erklarung finden.

% Bei je einer Lehrkraft, die mit einer dritten Kéasins Projekt startete, sind es nur zwei Beobagdietu,
da diese Klassen nach einem Projektjahr mit End iherten Klasse ausschieden.
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Abschliel3end sollen nun noch einzelne Items betieaakerden, die sich mit Aspekten
der Aufmerksamkeit im Unterricht befassen.

Aus den Lollipop-Bdgen sind dies:
» Sind die Schiler wahrend der Analyse ,,On-Task*?
* Wie viele Kinder beteiligen sich am Unterricht?
» Hat die Lehrerin das Unterrichtsgeschehen im Blick?

Mit diesen Variablen wurden Korrelationen mit ded\IMW/ariablen aus der Allgemeinen
Unterrichtsbeobachtung berechnet, und zwar mit @skTiir Frontal- und fur Freiar-
beitsphasen. Tabelle 42 zeigt die Zusammenhange.

Konzeptspezifische Beobachtung
On-Task Beteiligung amn Geschehen im
Unterricht Blick?
On-Task  fronta 0,34 0,30 0,59
(MAI)
On-Task Freiarbe|t 0,14 0,07 0,31
(MAI)

Tabelle 42: Zusammenhange zwischen MAI und UB-K

Die Items der konzeptspezifischen Beobachtung henisich auf Phasen der Texteinflih-
rung, also Frontalphasen. Daher sind die durchw@geten Werte mit den Frontal-
Werten des MAI erwartungskonform. Uberraschenddass das Item ,Hat die Lehrerin
das Unterrichtsgeschehen im Blick* deutlich héhé@rdam MAI korreliert als die direkte
Frage nach dem On-Task-Verhalten der Kinder. Wean die drei hier betrachteten I-
tems der konzeptspezifischen Beobachtung zusamssnéann ergibt sich eine Korrela-
tion dieses gemittelten Werts mit On-Task-MAI (ftali) von 0,45 und mit On-Task-MAI
(Freiarbeit) von 0,24. Wenn man in Betracht zielatss sich diese Werte auf zwei ver-
schiedene Unterrichtstage beziehen und von vedehen Personen mit unterschiedli-
chen Instrumenten erhoben worden sind, dann spdihtGrol3enordnung der Werte
durchaus fur die Validitat der Beobachtungen.

Aus dem RSW-Bogen lasst sich lediglich ein Iltemdi@se Art von Berechnungen heran-
Ziehen:

,Wie viele Kinder sind in diesem Zeitraum tiberwiademit den Ubungen beschaftigt?*

Die Korrelation dieses Items mit dem MAI fallt véeighsweise niedrig aus; r=0,02 fur
Frontalphasen und r=0,27 fur Freiarbeitsphasensibla dieses Item auf Freiarbeit be-
zieht, ist zumindest erwartungskonform, dass dert Wie MAI (Freiarbeit) hoher ausfallt
als fur MAI (frontal).

4.6.4 Zusammenfassung der Ergebnisse der Unterricstheobachtung

Wir haben drei Bausteine verwendet, um fir die Bsprachleistungen relevante Infor-
mationen aus der Beobachtung von Unterrichtssgnati zu gewinnen. Dies waren die
Erfassung der Aufmerksamkeit der Kinder im Untdrriclurch ein niedrig-inferentes
Verfahren (MAI), die Erfassung komplexer Zusammerg®i (Unterrichtsmanagement
der Lehrkraft und Unterrichtsklima) durch einen Indcferenten Beobachtungsbogen
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sowie die Erfassung spezifischer Aspekte der Kamepetzung in den beiden Konzept-
gruppen Die ersten beiden Bausteine sind nicht éqgispezifisch und wurden ausge-
wahlt, weil sie in der Literatur als bedeutsamet&iadn fiir gute Schriftsprachleistungen
beschrieben worden sind.

Entgegen unseren Erwartungen ergaben sich fudedieBausteine enttduschende Ergeb-
nisse: Die Zusammenhange mit Schriftsprachleistarkganten wir nur in Teilaspekten
finden, insgesamt sind die Zusammenhange sehrgiedf. sogar er wartungswidrig.

Uberraschend ist aber, dass wir plausiblere Ergsbrfinden, wenn wir Aspekte der kon-
zeptspezifischen mit Aspekten der allgemeinen Uicteisbeobachtung in Beziehung
setzen. Da die Daten der allgemeinen und die Ddgekonzeptspezifischen Unterrichts-
beobachtung an unterschiedlichen Tagen und vomaafiedlichen Beobachtern erhoben
wurden, so zeigt uns dies zumindest, dass prifkipéable und valide Information
durch die Beobachtungen erfasst worden sind. Umstaunlicher ist, dass es keinen
durchgehenden Zusammenhang zu den Schriftspracimgen gibt. Wir finden dafur
keine naheliegende Erklarung.

4.7 Lehrerfragebbgen

Die halbjahrlichen Befragungen der Lehrkréafte drem@auptsachlich zur Rickmeldung
Uber die Konzeptumsetzungen. AulRerdem wurden egileeR/on Unterrichtsmerkmalen
und Einstellungen tber zwei Jahre hinweg abgefragt.

Die Items der Lehrerbdgen sind keinem bestimmteorétischen Uberbau verpflichtet.
Eine Datenreduktion @hnlich wie bei den Bdgen detetrichtsbeobachtung ist daher
nicht sinnvoll. Vielmehr kann hier nur ein deskiyer Ansatz gewéhlt werden, der fir
eventuell nachfolgende Untersuchungen Hypothesaargert.

Die meisten Items wurden bei allen Messzeitpunkieah in allen drei Gruppen erhoben,
was Vergleiche zwischen den Gruppen und Uber dieedaubt. Eine Reihe von Items,
hauptsachlich zur Umsetzung der Konzepte und zwrtBéung der Betreuung, wurde
nicht fur die Kontrollgruppe erhoben. Schliel3liadbtges noch Items, die nur zu bestimm-
ten Zeitpunkten erhoben wurden. Dazu zahlen Rudkmelen zur Qualitat der Fortbil-
dungen und Bewertungen am Ende der zwei Jahre.

Eine komplette Darstellung der vorhandenen Inforonan ist wegen der Flle des Mate-
rials unmdglich. Daher soll im Folgenden zunéchst lem exemplarisch ausfihrlich
dargestellt werden; fir die Ubrigen Items wurderdan Sinne eines hypothesengenerie-
renden Vorgehens systematisch nach Effekten gesDehtliese Analysen einen grol3en
Umfang einnehmen, werden sie nur im Anhang diesaiciids dargestellt. Schliel3lich
werden noch wichtige Aspekte der Konzeptumsetzury Riickmeldung der Lehrkrafte
im Verlauf dargestellt.

4.7.1 Eingeschatzte Ursachen von LRS

Die Ursachenzuschreibung fiir Lese-Rechtschreibssigieiten verweist auf zentrale
Uberzeugungen, z.B. in der relativen Gewichtung walividuellen Fahigkeiten der Kin-
der und Unterricht. Die Frage lautete: ,Wo liegt dirsache fur die besonderen Schwie-
rigkeiten mancher Kinder mit dem Erlernen des Leserd Schreibens?*.

Die folgenden sechs Punkte waren dann nach ihrehtykeit in eine Rangreihe zu brin-
gen: ,Eltern / hdusliches Milieu®, ,Unterricht®, ,Btivation der Kinder®, ,Fahigkeit der
Kinder®, ,das ist nun mal so / die heutige Zeit‘dyMedien®.
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Da die Werte fir die sechs Bereiche voneinandeérdi sind (jeder Rangplatz kann
genau einmal vergeben werden), lassen sich allei@er gut zusammen in einem Bild
darstellen (s. Abbildung 26). Es wurde die Darstedl eines Kuchendiagramms gewabhilt,
wobei die Werte umgepolt werden mussten: der masti Rangplatz (1) entspricht der
hdchsten Wichtigkeit und wird daher im Diagramm ohér grof3ten Flache dargestelit.
Konkret wurden die Werte gemald der Anweisung ,Fd&el6 - Rangplatz gebildet. Da-

durch erhalt der Rangplatz 1 den Flachenwert 5derdRangplatz 6 den Flachenwert 0.
In den Zeilen, also von oben nach unten, sind digpdnkte dargestellt: Erste Zeile = vor
der Fortbildung, zweite Zeile = nach der Fortbilgwmd dritte Zeile = Ende Klasse 2.
Auf die Darstellung der tibrigen Zeitpunkte wurds &riinden der Ubersichtlichkeit ver-
zichtet. In den Spalten, also von links nach recéitsd die Gruppen dargestellt: Erste
Spalte = Lollipop, zweite Spalte = RSW und dritfmfe = Kontrollgruppe. Das fehlende
Bild Mitte rechts erklart sich dadurch, dass esdi@ Kontrollgruppe keine Fortbildung

und damit auch keinen Messzeitpunkt ,nach der Hdcthg” gab.

Wenn wir die KG als Referenz- und Ausgangspunkimezh dann stellen dort Motivati-
on und Fahigkeit der Kinder zusammen bereits diétélder Flache. Am Ende der zwel
Jahre bleibt das nahezu erhalten. Verschiebunds#regiaber bei den Aspekten Medien
und Unterricht: bei der letzten Messung hieltenKiig-Lehrkrafte den Unterricht fur et-
was weniger bedeutsam als zuvor, dafiir war das ¢bewer Medien gestiegen.

Der Vergleich der Ausgangswerte der KG mit LP urglNRzeigt, dass bei den Konzept-
gruppen Motivation und Fahigkeit der Kinder zusamniér etwas weniger wichtig
gehalten wurden. Stattdessen ist der vermutete évledifluss grof3er. Nach der Fortbil-
dung ist bei LP und RSW die Bedeutung des Untdgidbutlich gestiegen; dieser Effekt
ist bei RSW etwas groR3er als bei LP. Dies leudhitetda in den funf Tagen der Fortbil-
dung naturlich hauptsachlich vermittelt wurde, wharch verbesserten Unterricht LRS
vermieden werden kann. Diese Einstellungsanderigiptiin abgeschwéachter Form auch
am Ende der zweiten Klasse erhalten, d.h. die soiggzte Bedeutung des Unterrichts
geht zwar wieder etwas zurick, ist aber noch gréldeei der ersten Messung. Da in der
KG der Unterrichtseinfluss tUber die zwei Jahre ekgéht, haben wir bei der letzten
Messung hier einen deutlichen Unterschied zwisdd@nund den beiden Konzeptgrup-
pen.

Das Anwachsen der Bedeutung von Unterricht durehFdirtbildung geht in der LP-
Gruppe zu Lasten von Medien und der Restkategistenyin mal so“. Die relative Be-
deutung von Fahigkeit und Motivation der Kinder sowes elterlichen Einflusses wird
also durch die Fortbildung nicht verringert. Dissin der RSW-Gruppe anders: Hier geht
die Starkung des Unterrichtssegments zu LastenRamgkeit der Kinder* und ,Eltern®.
Der eingeschatzte Einfluss der Medien steigt naahFartbildung sogar auch etwas an.
Am Ende der zwei Jahre haben ,Fahigkeit der Kinderd ,Eltern aber das Niveau von
vor der Fortbildung wiedererlangt, und zwar zu keaston ,Medien®.

Wir kdnnen insgesamt festhalten, dass ,Eltern shéhes Milieu®, ,Unterricht®, ,Moti-
vation der Kinder* und ,Fahigkeit der Kinder* na@inschatzung aller Lehrkréfte die
bedeutsamsten Einflussfaktoren sind. ,Das ist nahsuo / die heutige Zeit* ist klar die
schwéchste Kategorie und der Einfluss von ,Medsttiwankt zwischen den vier Haupt-
kategorien und der schwachsten Kategorie.

Wenn wir die Werte am Ende der zwei Jahre zwisalen Gruppen vergleichen, dann
fallt in erster Linie die Bedeutung des Unterricimts Auge: Die Werte sind in den Kon-
zeptgruppen klar groer als in der KG. In der Kaligruppe sind dafur die Werte von
.Medien® und ,Motivation der Kinder” grol3er.
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4.7.2 Konzeptumsetzung

In den folgenden Abschnitten soll untersucht werdéa gut (im Sinne der Konzeptauto-
ren) die Lehrkrafte die Konzepte umgesetzt habeifReddem werden die Einschatzungen
der Lehrkrafte zu verschiedenen Aspekten der Kanpegetzung betrachtet.

Ein wichtiger Teil der Lehrerfragebtgen sind digesmannten Wissensfragen. Dabei han-
delt es sich fur jedes Konzept um zehn ,Multipleick“-Fragen zu den Inhalten der
Fortbildung. Die Fragen wurden von den Konzeptartazusammengestellt. Die Mes-
sung erfolgte zu allen Zeitpunkten, also vor dettlhilslung, nach der Fortbildung und zu
den vier weiteren halbjahrlichen Befragungen. Dientollgruppe wurde einmalig um
die Beantwortung aller 20 Fragen gebeten, um eltiedruck von der Schwierigkeit der
Fragen fur an den Konzepten nicht stark interegsleghrkrafte zu bekommen. Jede Fra-
ge hat nur eine richtige Lésung, so dass einfaetSdimme Uber alle zehn Fragen als In-
dex gebildet werden kann. Da pro Frage vier Antwidrérnativen zur Auswahl standen,
liegt der Erwartungswert fir eine rein zufalligeaBévortung bei 2,5. Abbildung 27 zeigt
den Verlauf der Anzahl der richtigen Antworten R8W (R) und LP (L).

Bei den Ausgangswerten liegen beide Gruppen nakanmmen. Vor der Fortbildung
konnten die Lehrkrafte annahernd die Halfte derg&narichtig beantworten. Ein Ver-
gleich mit den Werten der einmaligen Erhebung in Kentrollgruppe (nicht in der
Abbildung 27 enthalten) zeigt aber, dass die RSWAgén (KG: Mittelwert 4,4) etwas
schwerer waren als die LP-Fragen (KG: MittelweB)4Es scheint also so zu sein, dass
die RSW-Gruppe bereits gewisse Vorkenntnisse haddételeren Wert vor der Fortbildung
(5,2) hoher liegt als der Wert in der KG. Bei Lxdegen sind die Werte der LP-Gruppe
vor der Fortbildung (4,8) und der Mittelwert deGK4,9) nahezu identisch.
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Abbildung 27: Anzahl richtiger Antworten (Summe) dehn Wissensfragen

Erwartungsgemal fallen die Werte nach der Forthgdn6her aus, wobei dieser Effekt
allerdings in der LP-Gruppe eher moderat ist: dietitldung fihrte dazu, dass lediglich
eine Frage mehr richtig beantwortet wurde als \ar Fbrtbildung. In der RSW-Gruppe
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ist der Effekt mit einem Anstieg um ca. 3 Punktattieher. Im weiteren Verlauf kann die

RSW-Gruppe ihr hohes Niveau halten, wahrend di€Gt@ppe zwar einen zwischenzeit-
lichen Anstieg verzeichnen kann, dann aber wietsmit. Der Aspekt der Wissensver-
mittlung ist also offenbar in der RSW-Gruppe daaéirgelungen, in der LP-Gruppe eher
nicht. Ein direkter Vergleich der Gruppen ist ali@gs nur eingeschrankt sinnvoll, da es
sich ja um komplett andere Fragen handelt.

Eine Reihe von Fragen zur Konzeptumsetzung wurgelm&il3ig im Rahmen des Lehrer-
fragebogens erhoben:

«ZU wieviel Prozent setzen Sie das Gelernte inRtaxis um?* Abbildung 28)

Die anfangliche Motivation zur Umsetzung (nach Bertbildung) ist sehr gro3 und liegt

in beiden Gruppen Uber 90%. Erwartungsgemal wadedi hohe Niveau nicht gehalten,
jedoch liegen auch die Werte nach zwei Jahren sebhhoch. Bei der Darstellung ist zu
berticksichtigen, dass nur der Bereich zwischenr8D100% abgebildet ist, was den sehr
leichten Abfall grol3er aussehen lasst, als erdhish ist.

.Macht der Unterricht mit der Rechtschreibwerksfatit Lollipop den Kindern Spal3?“
(Abbildung 29)

Die verwendete Skala fur dieses und die folgendem keicht von 1 (sehr / vollige Zu-
stimmung) bis 7 (gar nicht / vollige Ablehnung).

Es gibt bei beiden Gruppen einen Abfall der Wentebei aber alle Werte noch deutlich
im positiven Bereich sind (besser als 3 auf debbesistufigen Skala). Der Abfall ist fur
RSW groRer als fur Lollipop. Bei der ersten Messumderscheiden sich die Gruppen
kaum (d=0,36), am Ende ist der Unterschied gro®,&5). Auch der Abfall in der RSW-
Gruppe von Zeitpunkt 3 zu Zeitpunkt 6 ist gro3 (@8). Das bedeutet, dass sich der ein-
geschatzte Spal3 am Unterricht in der RSW-Grupp#iceuerringert.

.FUr wie praxistauglich halten Sie das Konzep#®blildung 30)

Die Werte liegen wieder deutlich im positiven BeteiDie Gruppen entwickelten sich
zwischendurch auseinander, sind am Ende aber wdktisch gleichauf. Hier wird die
weitere Entwicklung interessant zu beobachten sein.

.Gab es in der Praxis Probleme, auf die Sie duiehFdrtbildung nicht vorbereitet wa-
ren?" (Abbildung 31).

Hier liegen die Werte eher im mittleren Bereich ttems (3 — 6). Der Unterschied zwi-
schen den Gruppen ist am Anfang gering (d=0,24) amdEnde mittelgro3 (d=0,64).
Beide Gruppen verschlechtern sich, d.h. die Prasidpme nehmen zu. Diese Ver-
schlechterung ist in der LP-Gruppe so gerade i@ (d=0,51), in der RSW-Gruppe
ziemlich groR3 (d=1,22).

Wie beurteilen Sie die Unterstiitzung durch diexidtaegleitung (Gruppentreffen etc.)?"
(Abbildung 32)

Die Werte liegen im positiven Bereich. Nach einenfaaglichen mittelgroRen Unter-
schied (d=0,52) zu Gunsten von der RSW-Gruppeagbin weiteren Verlauf keine Un-
terschiede mehr. Die Zufriedenheit mit der Praxgidieung ist also in beiden Gruppen
gleich gut.

Wie qgut flhlen Sie sich technisch unterstitzt @&gung mit Material)?* Abbildung
33)

Die Werte liegen durchweg im positiven Bereich, RBW gibt es aber einen deutlichen
Abwartstrend (d=1,44). Der Gruppenunterschiednstfafang klein (0,47) und am Ende
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sehr grofl3 (d=2,07). Es gibt also in der RSW-Grugipe nachlassende Zufriedenheit mit
der Materialsituation.
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Abbildung 29: ,Macht der Unterricht mit der Rechtseibwerkstatt / mit Lollipop den Kindern SpaR?*
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4.8 Bewertung des Projekts durch die Beteiligten

Von Eltern und den beteiligten Lehrkraften wurdemsechiedene Bewertungen zum Mo-
dellprojekt erfragt.

Im Elternfragebogen 2 (2. Halbjahr zweite Klasseyde nach einer allgemeinen Bewer-
tung gefragt (,Dass die Klasse meines Kindes aamiModellprojekt zur Verbesserung
des Schriftspracherwerbs teilnimmt finde ich ). Tabelle 43 zeigt die Haufigkeiten.

sehr gut gut ist mir egal schlecht sehr schlecht
KG 50,0 % 46,6 % 34% 0% 0%
LP 56,0 % 44,0 % 0 % 0 % 0 %
RSW 35,6 % 57,5 % 12% 4,6 % 1,2 %
Gesamt 47,4 % 49,3 % 1,5% 15% 0,4 %

Tabelle 43: Bewertung des Projekts durch die Eltern

Insgesamt kann man sicher von einer sehr hohenpdae bei der Elternschaft spre-
chen; explizit negative Bewertungen gibt es beiigemals 2% der Eltern. Erstaunlich ist
aber, dass die Bewertungen in der RSW-Gruppe dukleals in den beiden anderen
Gruppen ausfallen: alle negativen Bewertungen komengs dieser Gruppe. Bei aller
gebotenen Vorsicht bei a-posteriori durchgefuhr&gnifikanztests soll hier doch er-
wahnt werden, dass sich fur die ganze Tabelle giwert (Fishers Exakter Test) von
0,006 ergibt; das heil3t: die Verteilungsuntersahigdd bedeutsam.

Von den Lehrkréaften wurden differenziertere Riclkanelgen erfragt. Diese umfassen
zum einen regelmaRige halbjahrliche Abfragen vorikiund Motivation zur Mitarbeit,
sowie abschlieRend im Sommer 2004 (in der LP- uB8VRGruppe) drei retrospektive
Fragen zur globalen Einschatzung. Bei vielen dagén waren Textfelder enthalten, so
dass auch freier Text geschrieben werden konneseDkommentare sind erfasst worden
und finden sich im Anhang (,Rickmeldungen der Leéfte").

Am Ende der zweiten Klasse wurde fur die Konzetéa gefragt:
* Hat sich der Aufwand im Hinblick auf den Lernerfalgr Kinder gelohnt?

» Hat sich der Aufwand im Hinblick auf Ihre persohic Arbeitszufriedenheit ge-
lohnt?

+ Hat sich der Aufwand im Hinblick auf Motivation urtlfriedenheit der Kinder
gelohnt?

Daten liegen von neun RSW-Lehrkraften und acht eRrkraften vor (eine Lehrerin der
LP-Gruppe konnte krankheitsbedingt nicht befragtdea).

RSW LP d
Lernerfolg 23+1,2 1,9+10 0,41
personliche Zufriedenheit 1,9+0,9 2,3+1,7 0,34
Motivation u. Zufr. d. Kinder 26+1,3 1,9+0,8 ,6Q

Tabelle 44: Bewertung des Projekts durch die Letit&r
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Die Antworten wurden auf einer Skala von 1 = voitkoen bis 7 = Gberhaupt nicht ge-
geben, d.h. kleine Werte bedeuten eine gute Bengriliabelle 44 zeigt die Mittelwerte
und Effektstarken. Hinsichtlich Lernerfolg und Maition der Kinder schneidet die Lol-
lipop-Gruppe besser ab, bei der personlichen Zignéeit liegt die RSW-Gruppe vorn.
Die Effektstarken sind klein bis mittel.

4.9 Sonstige Fragestellungen
4.9.1 Bielefelder Screening (BISC)

Das BISC ist aus recht heterogenen Untertests zusagesetzt, die jedoch alle im Hin-
blick auf Pradiktion von Schriftsprachleistungersgewahlt worden sind. Insofern ist es
eine interessante Frage, ob das BISC sinnvoll sleé®kbzw. Faktoren aufgeteilt werden
kann.

Dazu wurde eine Faktorenanalyse berechnet. Dabel die Korrelationsmatrix der
BISC-Skalen daraufhin analysiert, ob sich distinkt@ppen von Variablen finden lassen.
Die Variablen eines Faktors sollen hoch untereirakdrrelieren, aber mdglichst gering
mit den Variablen der anderen Faktoren.

Ob sich uUberhaupt sinnvoll Faktoren bilden lass@nd am besten mit Hilfe des soge-

nannten Scree-Tests entschieden. Es handelt siginareinfache graphische Inspektion
der initialen Faktor-Eigenwerte (s. Abbildung 3¥pn rechts kommend wird durch die

Punkte eine Gerade gelegt. Sobald ein Punkt deutiazch oben von dieser gedachten
Gerade abweicht, markiert dieser die Zahl der Fakto
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Abbildung 34: Scree-Test der BISC-Faktorenanalyse

In Abbildung 34 kénnte man die Punkte der Fakt®dais 6 zu einer Geraden verbinden,
ab Faktor 5 weichen die Punkte dann nach oben eselFaktorenzahl ist jedoch aus
praktischen Grinden zu verwerfen, da sie viel zcthhst. Wenn man die Punkte weiter
nach links zu einer Geraden verbindet, weicht destPunkt zu Faktor 1, diesmal sehr
deutlich, nach oben ab. Das bedeutet, dass eifek®rielle Losung hier zu bevorzugen
ist. Mit anderen Worten: alle BISC-Skalen korredierso hoch untereinander, dass sich
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keine voneinander unabhéngigen Skalen bilden laslsenBISC ist also eindimensional.
Man kann daraus schliel3en, dass das BISC (zumindesiserer Stichprobe) auf Sub-
testebene eine hohe interne Konsistenz aufweistdd€j die in einem Subtest gut ab-

schneiden haben eine hohe Wahrscheinlichkeit, dieclanderen Subtests 16sen zu kon-
nen.

4.9.2 Verhaltensauffalligkeiten (TRF)

Bei den Analysen auf Gruppenunterschiede wurdé&gsamt-Summenwert der ,Teacher
Report Form* (TRF) verwendet. Die TRF besteht atl# &kalen, diese kbnnen zu zwei
Skalen zweiter Ordnung zusammengefasst werdenmnhligierende Stérungen und Ex-
ternalisierende Stérungen. Der Gesamtwert schtie3§t der Summenwert aller Items.
Fur die TRF liegen keine deutschen Normen vor, assdauf die vorhandenen US-
amerikanischen Normen zuriickgegriffen wurde. FarHauptfragestellung (Gruppenun-
terschiede) ist das unproblematisch, da es ja mueinen Vergleich zwischen den Grup-
pen geht.

Bei den Priafungen auf Gruppenunterschiede zwisdatem Konzeptgruppen in den
Schriftsprachleistungen zeigte sich, dass der Geganinder TRF ein wichtiger Pradiktor
war, d.h. die von der Lehrkraft eingeschétzte dka/erhaltensauffalligkeiten eines
Kindes gingen einher mit geringen Schriftsprachilgigen. Wie zu erwarten bei einer in
dieser Hinsicht zufallig zusammengestellten Stiobpr gab es keine nennenswerten
Gruppenunterschiede hinsichtlich des Gesamtweradselle 45 zeigt Mittelwerte, Streu-
ungen und mittlere Effektstarken fir alle TRF-Skale

Skala RSW LP KG dmean
Sozialer Rickzug 53,60 £ 5,81 53,31 £ 5,27 55,8538 0,19
Kdrperliche Beschwerden 50,66 + 2,19 51,95+4,832 1,95+ 3,93 0,26
Angst / Depressivitat 52,83 +4,15 52,11 +3,95 58% 5,03 0,22
Soziale Probleme 52,80 + 4,81 53,18 + 5,05 54,7338 0,21
Schizoid / Zwanghaft 50,84 + 3,31 51,45+ 4,34 32,12 0,19
Aufmerksamkeitsstérung 52,56 + 4,49 52,68 +4,68 ,953% 6,31 0,17
Delinquentes Verhalten 51,72 £ 4,27 52,85+5,42 952 5,66 0,16
Aggressives Verhalten 52,94 + 4,61 54,02 £5,58 5%4,6,95 0,19
Internalisierende Stérung 48,16 + 8,10 47,23 £8,6149,78 £ 9,71 0,19
Externalisierende Stérung 49,00+ 7,79 50,26 + 8,8850,73 + 9,56 0,13
Gesamtwert 48,37 + 7,35 47,95 + 9,62 50,34 +9p1 ,180

Tabelle 45: Mittelwerte, Streuungen und mittlergekfstarken fir alle TRF-Skalen

Wie beim Gesamtwert gibt es auch bei den einzeSielen keine nennenswerten Grup-
penunterschiede; die mittleren Effektstarken bieidke deutlich unter 0,5.

Die T-Werte der Einzel-Skalen sind etwas irrefilretia bei volliger Symptomfreiheit

ein T-Wert von 50 erreicht wird. Die TRF differeadi also Uberhaupt nicht im unauffal-
ligen Bereich. Die Skalen zweiter Ordnung (Inteisiafende Stérungen und Externalisie-
rende Stérungen) sowie der Gesamtwert erzielergé@ngen Auspragungen aber sehr
wohl Werte < 50. Dies hat zur Folge, dass die Mittete der Einzelskalen in Tabelle 45

94



alle Uber 50 liegen, wéhrend die Mittelwerte fiiehmalisierende Stérungen, Externalisie-
rende Stérungen und Gesamtwert unter 50 liegen.

Zur Einschatzung der Auffalligkeit unserer Stichpeam Vergleich zu den amerikani-

schen Normen sollten also besser nur diese dregébeineten Skalen herangezogen
werden. Wie erwartet, ist die Stichprobe als Gamzelst besonders auffallig, da es sich
um eine unausgelesene anfallende Normalstichprahdéit. Da die Werte eng um den

Wert 50 zu liegen kommen, passen die amerikanisdlegmen also offenbar ganz gut

auf unsere Stichprobe.

Fur den Gesamtwert wurde bereits bei der Testuh@euppenunterschiede der Schrift-
sprachleistungen festgestellt, dass es einen negalusammenhang gibt (r=-0,18 mit
RST Ende Klasse 2 und r=-0,20 mit Lesen Ende Kl2kse

Tabelle 46 zeigt nun die Korrelationen zwischen R&d@ LES und den TRF-Skalen.

Skala RST LES
Sozialer Rickzug -0,11 -0,23
Kdrperliche Beschwerden -0,01 -0,12
Angst / Depressivitat -0,05 -0,15
Soziale Probleme -0,09 -0,17
Schizoid / Zwanghaft 0,07 -0,05
Aufmerksamkeitsstérung -0,19 -0,24
Delinquentes Verhalten -0,02 -0,10
Aggressives Verhalten 0,00 -0,01
Internalisierende Stérung -0,07 -0,15
Externalisierende Stérung -0,03 -0,05
Gesamtwert -0,18 -0,20

Tabelle 46: Korrelationen zwischen RST und LES ded TRF-Skalen

Die Koeffizienten sind zwar alle negativ, wie mangrell bei der Korrelation von Leis-
tung und Auffalligkeit erwarten kann, fallen abed@tenteils sehr niedrig aus. Dies durf-
te auch daran liegen, dass die TRF im unauffalliBereich nicht differenziert und die
erfassten Syndrome in einer unselegierten Sticlgprob. sehr selten auftreten. Lediglich
die Skala Aufmerksamkeitsstérung hat geringfligigdré Zusammenhange zur Schrift-
sprache als der Gesamtwert. Man kann auf jeders€élalie3en, dass die Verwendung des
Gesamtwertes zur Untersuchung von Gruppenuntedsamiagn der Schriftsprachleistung
gerechtfertigt war, da keine der Skalen einen lkidreren Zusammenhang aufweist.

Abschliel3end noch ein Blick auf Rechtschreibvedawienn man die Stichprobe in Auf-
fallige (obere 25%), Normale (mittlere 50%) und Ufiallige (untere 25%) aufteilt. Ahn-
lich wie beim Risiko durch gering ausgepragte Vafdéfertigkeiten (BISC, Buchstaben-
kenntnis) kénnen wir uns die Verlaufe dieser draigpen lUber die Zeit ansehen. In der
Kontrollgruppe gibt es praktisch keinen Zusammeghawischen Schriftsprachleistung
und Verhaltensauffalligkeiten, daher wird dieselsl Bier nicht dargestellt. Abbildung 35
zeigt die Verlaufe in der RechtschreibleistungR8W (linkes Bild) und Lollipop (rech-
tes Bild).
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Man sieht, dass die hoch Auffalligen (H) in beid&nzepten die schlechtesten Ergebnis-
se erzielen. Die Mittel-Auffalligen (M) liegen bder RSW nahe an den Auffalligen, bei
Lollipop jedoch eher bei den Unauffalligen (N). Zusmengefasst kbnnte man sagen,
dass sehr unauffallige Kinder in der RSW relatitegHrgebnisse erzielen, wahrend bei
Lollipop die sehr Auffalligenvergleichsweise schiee Werte erreichen.

gruppe=RSW gruppe=LP

355 T T ro 35 . T
Februar 03 Juni 03 Februar 04 Junio4  Februar 03 Juni 03 Februar 04 Juni 04

Abbildung 35: Rechtschreibleistung in Abhangigkeinh Verhaltensauffalligkeiten. RSW = linkes Bild,
Lollipop = rechtes Bild. H=hohe Auffélligkeit, M=mtiere Auffalligkeit, N=niedrige Auffalligkeit

4.9.3 Anteil Rechtschreibschwacher in Relation zuah Testnormen

Erganzend zum Vergleich der Gruppen untereinandandén wir die Anteile Recht-
schreibschwacher auch in Relation zu den Testnofme¢rachten. Diese Sichtweise er-
maoglicht recht plakative Aussagen, da die jeweilRgte mit dem Erwartungswert von
10% verglichen werden kann. Tabelle 47 zeigt di=Ram Ende der zweiten Klasse.

Anzahl Rechtschreib- | Gruppengrol3e Rate in %
schwacher (n)
RSW 21 89 23,6
LP 4 93 4,3
KG 15 88 17,1

Tabelle 47: Anteile Rechtschreibschwacher in den@ruppen Ende der zweiten Klasse

Fur Lollipop ergibt sich eine niedrige Rate Rechtethschwacher von 4,3% statt der
aufgrund der Testnormen zu erwartenden 10%. Ddskiigt der Anteil Rechtschreib-
schwacher also weniger als halb so gro3 wie zuregwaDa diese Art der Betrachtung
nicht Teil unseres Hypothesensystems ist, konnestneng genommen keine schlussfol-
gernden Aussagen dartber machen, ob diese Vemuimgesignifikant” ist. Die gefunde-
ne Rate bei Lollipop kbnnen wir aber trotzdem ptolgtisch betrachten. Mittels Bino-
mialtest kann man errechnen, dass eine Rate vén B einem Erwartungswert von
10% sehr unwahrscheinlich ist, wenn man nur Zgaifiisse geltend macht. Die Wahr-
scheinlichkeit fur eine Rate von 4,3% (4 Kindergpdin noch extremeres Ergebnis (we-
niger als 4 Kinder) hat eine Wahrscheinlichkeit ya®,038.
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4.10 Pilotstudie Sekundarstufe

Fur den Gruppenvergleich Rechtschreibwerkstatt atkdigruppe wurden mit deutlich
reduziertem Aufwand je drei Klassen der Sekundéesiatersucht. Eine besondere Aus-
wahl der Teilnehmer war aufgrund der wenigen zurfiging stehenden Klassen prak-
tisch unmoglich. Die Zusammensetzung der Gruppandementsprechend heterogen: in
der RSW-Gruppe nahmen ein Gymnasium, eine Gesanhsohd eine Haupt- und Real-
schule teil. In der KG nahmen eine Gesamtschulezwei Klassen) und eine Haupt- und
Realschule teil.

Die teilnehmenden Klassen wurden vom Beginn deftéiinKlasse bis zum Ende der
sechsten Klasse begleitet. Die Schiler wurden igihrialso insgesamt drei mal, mit
Rechtschreibtests (HSP) untersucht Abbildung 36t zké Gruppenverlaufe.
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Abbildung 36: Gruppenverlaufe Rechtschreibtest ilotprojekt

Beide Gruppen zeigen im Mittel Gber die zwei Jataem Veranderungen. Der Gruppen-
unterschied bei Studienbeginn bleibt praktisch ihegesamte Zeit konstant erhalten.

Bei der Betrachtung der Klassenverlaufe wird delfldass die RSW-Gruppe sehr hete-
rogen zusammengesetzt ist. Die Verlaufe sind abémuaterschiedlich hohem Niveau
praktisch gleich. Alle drei Klassen zeigen nur sghringe Veranderungen nach oben
oder unten. Auf Klassenebene betrachtet sieht dass die Kontrollgruppe bereits beim
Ausgangsniveau homogener ist (Abbildung 37 und Woioig 38). Im Verlauf findet
dann ein weiterer Angleich statt.
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gruppe=RSW
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Abbildung 37: Klassenverlaufe RSW-Gruppe

gruppe=KG
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Abbildung 38: Klassenverlaufe Kontrollgruppe
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5 Zusammenfassung und Diskussion

Vergleich der Unterrichtskonzepte

Zentrale Fragestellung des Modells Schriftspracteratdren ist, ob durch spezifisch
veranderten Unterricht die Lese- und Rechtschrisiibleg, insbesondere bei den Lese-
und Rechtschreibschwachen, verbessert werden kamnBeantwortung dieser Frage
werden in dieser Langsschnittstudie von der ersierzur voraussichtlich vierten Klasse
drei Gruppen (Rechtschreibwerkstatt, Lollipop, Kontrollgruppe), die sich hinsicht-
lich degé\/lethoden zur Vermittlung der Schriftsprachkompetenz unterscheiden, ver-
glichen™.

An der wissenschaftlichen Begleitung des Modelkkty nehmen insgesamt 305 Kinder
und 25 Lehrkrafte der Primarstufe, sowie 149 Kinaled sechs Lehrkrafte der Sekundar-
stufe aus den Schulamtsbereichen Schwalm-Eder-KneidValdeck-Frankenberg teil.

Aus der Forschungsliteratur wurden relevante Ptécbk flr den Schriftspracherwerb
ermittelt und in diesem Projekt erfasst. Der mdwicEinfluss dieser Faktoren auf die
Hauptfragestellung des Projektes wurde untersuechtzu vermeiden, dass die vorhande-
nen Unterschiede in der Schriftsprachleistung n@fentuell falsch als Konzeptunter-
schiede interpretiert werden.

Die Hauptfragestellung, ob sich die drei Gruppeachtschreibwerkstatt (RSW), Lolli-
pop (LP) und Kontrollgruppe (KG) am Ende der zweikdasse hinsichtlich Rechtschrei-
ben und Lesen voneinander unterscheiden, wurdeidiirverschiedene abhangige Vari-
ablen geprift: Rechtschreibung (T-Werte, und Anteit Rechtschreibschwachen in Pro-
zent) und Lesenfahigkeit (T-Werte und Anteil t@seschwachen in Prozeiit)

Die Ergebnisse sind bereits auf der deskriptiveanigbhdchst eindrucksvoll. Besonders
im Rechtschreibtest und im Anteil Rechtschreibsahea finden wir sehr deutliche

Gruppenunterschiede. Generell schneidet die LP{&rwgm besten ab, gefolgt von der
Kontrollgruppe und der RSW-Gruppe. Eine Betrachtdeg Verteilungen tber den ge-
samten Leistungsbereich zeigt, dass es in der lUpfér gelungen ist, insbesondere die
Zahl rechtschreibschwacher Schiiler gering zu halten

Fur das Lesen sind die Unterschiede zwischen dapgen deutlich geringer, haben aber
dieselbe Tendenz. Auch hier ist die LP-Gruppe deWRGruppe und KG uberlegen, die
RSW-Gruppe und KG unterscheiden sich aber nichilidewoneinander.

Die Betrachtung der Rangreihe aller 15 Klassen mchRechtschreibleistung am Ende
der zweiten Klasse zeigt, dass die Gruppenuntedehnicht durch Ausreil3er zustande
gekommen sind. Alle funf LP-Klassen belegen Pléatzder vorderen Halfte, alle RSW-
Klassen liegen in der hinteren Halfte. Beim Medgzaikt nach zwei Jahren liegt selbst
die schlechteste LP-Klasse (knapp) Uber der b&¥8h-Klasse.

Ahnlich beeindruckend ist das Ergebnis bei den WaerieRechtschreibschwacher: Vier
von funf LP-Klassen haben am Ende der zweiten I€lagserhaupt keine rechtschreib-
schwachen Kinder. Auch die Betrachtung der Lesengitit keinen Anhalt fur das Vor-
liegen verzerrender Ausreil3er. Die Beflrchtung,sdaisizelne Klassen den jeweiligen

% Es liegen jetzt die Ergebnisse nach zwei Jahraisghenergebnisse) vor.

37 Rechtschreibschwéache und Leseschwéche wurde angem wenn ein individueller Testwert kleiner
oder gleich T=37 ist. Das entspricht einem Prozewgrvon 10.
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Gruppenmittelwert stark beeinflussen und damitvarzerrendes Bild erzeugen, kénnen
wir eindeutig ausraumen.

Die statistische Prifungbestatigt die deskriptiven Ergebnisse eindrucksyiter Be-
ricksichtigung aller Pradiktoren zeigen sich sedutliche Gruppenunterschiede hinsicht-
lich der Rechtschreibung (T-Werte) und des Ant&iechtschreibschwacher. Der Ver-
gleich zwischen den Gruppen im Bereich Rechtschre{i-Werte) zeigt, dass LP besse-
re Ergebnis als die RSW und als die Kontrollgruppeicht. Auch die Betrachtung des
Anteils an Rechtschreibschwachen (Prozentrang zé&i@), dass im Vergleich zur LP-
Gruppe in der RSW-Gruppe signifikant mehr rechtsitischwache Grundschiler sind.

Die Gruppenunterschiede beim Lesen (T-Werte) zedieselbe Tendenz, aber bei wei-
tem nicht so klar wie bei den Rechtschreibvarialilefiufgrund der Priifprozedur unter
Berlcksichtigung potentieller Verzerrungen durchdiktorvariablen kdnnen wir die ge-
fundenen Unterschiede klar dem Einfluss der Urdlstsimethode zuschreiben.

In der Forschungsliteratur gibt es eine anhalteDaégkussion, welche Bedeutung der
schulische Unterricht zum Beispiel im Vergleich @en individuellen fir die Entwick-
lung der Schriftsprachkompetenz hat.

Um diese Frage im Modellprojekt zu untersuchen,dearder Beitrag der Unterrichts-

konzepte sowie weiterer Einflussfaktoren an dera@wgarianz des Lesen und Recht-
schreiben untersucht. Erstaunlicherweise ist Vaeaafklarung aller untersuchter Fakto-
ren insgesamt gering. Fur die Rechtschreibleistumg) dies 38% und fur die Leseleistung
nur 19% (entspricht multiplen Korrelationen von 2D f6ir die Rechtschreibung und 0,44
fur das Lesen). Das bedeutet, dass Uber die HiftRechtschreibvarianz nicht durch die
erfassten Variablen erklart werden kann; beim Lessett es sogar Uber 80%. Die Bedeu-
tung der Unterrichtskonzepte als Teil der Variantkl@renden Variablen ist geringer: fur

die Rechtschreibung sind es 16%, fiir das Lesefl.3eses Ergebnis passt recht gut zu
den Befunden von Bloom (1971, zit. nach Einsied@97) und Walberg (1986), die nur

einen geringen bis mittel hohen Einfluss der Umthatsqualitat auf die schulische Leis-

tungsentwicklung gefunden hatten. Allerdings ist déonzept der Unterrichtsqualitat

dieser Studien nur bedingt vergleichbar zu unsé&menzepten, die deutlich komplexer

sind als die einzelnen Faktoren, die in den ameigichen Studien untersucht wurden.

Der Vergleich der Unterrichtung mit dem Vorwissen =zigt, dass das Vorwissen in
dieser Studie gleich bedeutsam fiur die Schriftsprddcompetenz am Ende der zwei-
ten Klasse ist wie die Unterrichtung.Ca.18% der Varianz der Rechtschreibung und 9%
des Lesens werden durch den Faktor Vorwissen aldigeRiese individuellen Kindfak-
toren, wie Buchstaben- und Zahlenkenntnis, Gedéghphonologische Bewusstheit so-
wie Intelligenz sind als prognostisch bedeutsamddfan fur den Lernerfolg im Lesen
und Rechtschreiben wiederholt gefunden worden (Wdrad. 1993, May 2001). Die Be-

¥ Dass die Unterschiede firr die dichotomisierteniatden (Anteil Rechtschreib- bzw. Leseschwacher)
deutlich geringer ausfallen als fir die jeweiligésWerte, erklart sich mindestens zum Teil rein roeth
disch: durch die Abbildung eines gesamten Leistsipglstrums auf nur zwei Werte, ndmlich z.B. recht-
schreibschwach vs. nicht rechtschreibschwach, wéldsinnvolle Information vernichtet, die innerhaler
beiden Kategorien liegt.

% Dass die in unserer Stichprobe aufgeklarten Vaearfiir das Lesen deutlich geringer ausfallen ials f
das Schreiben liegt zum einen daran, dass der @ngffigkt eben deutlich kleiner ist. Zum andereegglt
sich hier wohl auch wider, dass die Ubrigen Faktonéerkorrelieren, denn die Korrelation zwischearV
wissen und Lesen ist ja nicht kleiner als zwisch@mwissen und Schreiben (jeweils 0,40, Ende zweiter
Klasse). Die aufgeklarte Varianz fur alle Pradiktorzusammen fallt wegen etwaiger Interkorrelationen
kleiner aus als die Summe der Einzelwerte.

100



deutung ist z.T. deutlich groRRer als in unseredi8ilbis zu 50-60% der Schulleistungsva-
rianz kann durch diese Faktoren zusammen aufgeké&iden (Heller 1997).

Neben der Betrachtung der Schriftsprachleistundgcade der zweiten Klasse ist déer-
lauf der Entwicklung im Lesen und Rechtschreibervon groRem Interesse. Hier zeigt
sich, dass in zwei Jahren sich die Gruppen bend#teren Rechtschreib-Werten ausein-
anderentwickelt haben. Die LP-Gruppe bewegt sien Rach obell. Die RSW-Gruppe
zeigt nach anfanglichem Absinken der Werte nur eim@male Tendenz nach oben. Die
Kontrollgruppe bewegt sich zwischen den beiden keptgruppen und hat eine uneinheit-
liche Entwicklung. Man muss auch festhalten, dassttlere Rechtschreibleistung bei
der RSW-Gruppe und Kontrollgruppe nach zwei Jalugerhalb des Erwartungswertes
von 50 liegen. Trotz der positiven Entwicklung ehe auch die LP-Gruppe erst bei der
letzten Messung nach 2 Jahren ein Niveau oberlalbldrmgruppe des Tests.

Bei den Anteilen von rechtschreibschwachen Kindegght es erwartungsgemafl ganz
ahnlich aus. Die Entwicklung erscheint allerdingandatischer als bei den T-Werten;
der RSW-Gruppe steigt der Anteil von Rechtschreibschwacherewischenzeitlich
(Mitte Klasse 2) auf Uber 25%. Die Lollipop-Gruppe hat hier konstant gute Werte
unterhalb des Erwartungswertes von 10Die Entwicklung der Lesetest-Werte zeigt alle
Gruppen viel néher beieinander.

Eine weitere Fragestellung des Projektes ist digvieklung von Kindern mit einem Ri-
siko zur Ausbildung von Lese-Rechtschreibschwiezign. Dazu wurden drei Gruppen
gebildet: Kinder mit niedrigem, Kinder mit einemtti@ren und eine Gruppe Kinder mit
einem hohen Risiko. Kinder ntiohem Risikoerzielen erwartungsgemalf die schlechtes-
ten Rechtschreib-Werte, Kinder ngeringem Risikodie besten. Dieses Ergebnis repli-
ziert die bereits in der Forschungsliteratur wibdér beschriebene Befunde (Klicpera
und Gasteiger-Klicpera 1993). Wichtig ist hier fesdtalten, dass die Spreizung der Grup-
pen bei der ersten Messung nach einem halben Jaterridhtung tUber den gesamten
Zeitraum erhalten bleibt. D. hyer zu Beginn schlecht schreibt, der hat auch amritle
der zweiten Klasse die grof3ten Probleme bei der Rietschreibung. Die Verlaufe fur
das Lesen sehen ganz ahnlich aus; auch hier habelirtler mit hohem Risiko die
schlechtesten Testwerte.

Die Entwicklung der Risikokinder in den beiden Konzptgruppen unterscheidet sich
hingegen deutlich. Die Risikokinder in der RSW-Qraghaben auch nach zwei Jahren
eine unterdurchschnittliche Rechtschreibung, wahidie Risiko-Kinder der LP-Gruppe
in der Rechtschreibung deutlich im Durchschnittelmdr liegen.

Beim Lesen sind die Effekte weniger klar ausgeprimtLesen liegen die Risikokinder
der beiden Unterrichtskonzepte und der Kontrollgeugvdhrend der gesamten zwei Jahre
im Durchschnittsbereich. Abgesehen vom etwas gerarg Gesamtniveau der RSW-
Risikokinder im Vergleich zu den LP-Risikokinderalden die Kinder mit hohem Risiko
in der RSW-Gruppe einen etwas gunstigeren Verlsuhader LP-Gruppe.

Langsschnittstudien belegen, dass Kinder mit esobiechten Lese- und Rechtschreib-
leistung in den ersten Grundschuljahren haufig 2uism Ende der Schulzeit zu den
Schwachsten in diesen Bereichen gehdren (KlicppdaGasteiger-Klicpera 1993, Shay-
witz et al. 1990). Daher wurde in einem Teilprojdi¢ Bedeutung eines Unterrichtskon-

‘0 Da die Werte jeweils die Position relativ zu delagéennormen des Tests angeben, hei3t eine Bewegung
nach oben also, dass ein Uberproportionaler Wigserechs stattfindet
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zepts (RSW) auf die Rechtschreibleistung im Langsistvon der flinften bis zum Ende
der sechsten Klasse untersucht.

Dieses Teilprojekt wurde aufgrund begrenzter Reasswou allerdings mit reduziertem

Umfang (je drei Klassen RSW und Kontrollgruppe) micht unter Berticksichtigung von

Préadiktoren durchgefihrt. Eine besondere Auswahtelmehmenden Schulen bzw. Leh-
rer war aufgrund der wenigen zur Verfigung stehertlassen praktisch nicht méglich.
Die Zusammensetzung der Gruppen war dementsprechetadtogen: in der RSW-

Gruppe nahmen ein Gymnasium, eine GesamtschuleinadHaupt- und Realschule teil.
In der KG nahm eine Gesamtschule (mit zwei Klasse) eine Haupt- und Realschule
teil.

Das zentrale Ergebnis war, dass sich sowohl digléirder Rechtschreibwerkstatt als
auch der Kontrollgruppe im Mittel Uber die zwei dalwenig verandert haben. Der mini-
male Gruppenunterschied bei Studienbeginn zugureRSW-Gruppe bleibt praktisch
Uber die gesamte Zeit konstant erhalten. Im Gegersaden Grundschulklassen finden
wir hier also Uberhaupt keine EffektBieses Ergebnis bedeutet, dass der erwartete
Effekt, dass das Konzept Rechtschreibwerkstatt im ®rgleich zu der Kontrollgruppe

zu einer Verbesserung der Rechtschreibleistung fllyrnicht eingetreten ist.

Bedeutung von Einflussfaktoren auf die Schriftsprabentwicklung

Unabhéngig von der Bedeutung der Pradiktoren aof Kienzeptvergleich wurden der
Einfluss der Pradiktoren auf die Schriftsprachleistungen (Lesen und Rebinésicen)
untersucht. Die Ergebnisse lassen sich wie folgamumenfassen:

« Das Vorwissen der Kinder, gebildet als Mittelweus 88ISC, Buchstabenkenntnis
und Zahlenkenntnis, ist von allen der von uns dadassten Konstrukte der
starkste Pradiktor auf die Schriftsprachleistungede der zweiten Klasse. Buch-
stabenkenntnis bei Einschulung ist der deutlicinksté Einzel-Pradiktor fur die
Rechtschreibleistung. Bemerkenswert ist, dass@®kuszer Test sogar besser ab-
schneidet als das deutlich lAngere BISC. Beim Lésgen 1Q und BISC als Pra-
diktoren praktisch gleichauf an der Spitze. Da BE3C ein vergleichsweise auf-
wandiges Verfahren ist, stellen diese Daten den leses Tests durchaus in Fra-

ge.

» Einsprachig deutsche Kinder erzielen bessere Rduleib- und Lesetestwerte als
zweisprachige Kinder. Die Effektstarken sind motlatesgepragt.

* Wie erwartet schreiben und lesen Madchen etwasbaksJungen. Der Effekt ist
aber relativ klein. Dieses Ergebnis, d&&&dchen- bei im Laufe der Grundschul-
zeit wachsendem Unterschied — besser im Lesen ecttsthreiben als Jungen
sind, wurde wiederholt bestatigt (Poerschke 1938tiv1997, Rutter et al. 2004).
Unklar sind allerdings die Ursachen. Mdglicherwessed Madchen bereits beim
Unterrichtsbeginn im Vorteil, da sie in den Vorlérfértigkeiten besser sind,
madglicherweise verflgen sie aber auch Uber bessgrstrategien oder sind auch
einfach nur flei3iger.

» Verhaltensauffallige Kinder erreichen in unserardi schlechtere Schriftsprach-
leistungen als nicht verhaltensauffallige KindewucA in den Metaanalyse von
Wang et al (1993) werden Verhaltensvariablen (,8loa@nd Behavioral®) als
wichtigsten Faktoren fur den schulischen Lernertalfgefihrt. Problematisch ist,
dass unter Verhaltensauffalligkeiten durchaus selschiedene Dinge verstanden
werden kdnnen. Zentrales Ergebnis der MetaanalgaseWang et al. (1993) ist,
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dass Schuiler mit positiven Verhaltensweisen wie gugem Sozialverhalten ge-
genuber Mitschilern und Lehrern und fehlenden megratVerhaltensweisen wie
z.B. Storen des Unterrichts bessere Schulleistuagamgen.

Kinder mit niedrigem Geburtsrang (also die altesteeiner Geschwisterschatft)
erreichen bessere Schriftsprachleistungen als Kingde héherem Geburtsrang.
Dies bestétigt den Befund einer franzdsischen 8tuidelekian (1990) fand in ei-
ner franzésischen Stichprobe leseschwacher Kirdleck Vergleich mit entspre-
chenden Daten der allgemeinen Bevolkerung), dassddwache Kinder haufig
spater Geborene waren.

Es zeigt sich ein nahezu linearer positiver Zusanitarg zwischen Schulab-
schluss der Mutter und SchriftsprachleistungenkKledes. Es gibt einen Zusam-
menhang zwischen sozio-6konomischem Status undftSphachleistungen so-

wie zwischen der Qualitat der Wohnbedingungen uexd Schriftsprachleistun-

gen. Der Zusammenhang zwischen dem hdchst errei@dieulabschluss der EI-
tern zu den Schulleistungen der Kinder bestatigeknisse der Forschungslitera-
tur (Poerschke 1999). Auch wenn der genaue Mecmasisler Verursachung un-
klar ist, so ist eine familiare Haufung der Lesad IRechtschreibstérung gut be-
kannt (Schulte-Kérne 2001) und stellt einen Pradikitir geringe Schriftsprach-

leistung dar. Die Bedeutung der niedrige sozialec®¢t als Risiko fur eine gerin-

gere Leseleistung ist ein haufig bestatigter Bef{itakz and Bryant 1990, Stuart et
al. 1998, Adams 1990

Das Ausmal’ des TV-Konsums und die BeaufsichtiguergHhusaufgaben durch
die Eltern spielen in unserer Stichprobe keine d&xdDieses Ergebnis bestatigt
nicht die Befunde der Studie von Ennemoser et28l03) die zeigten, dass sich
der langere Fernsehkonsum leistungsmindernd aufLégeleistung von Dritt-
klasslern auswirkt. Mdglicherweise zeigt sich degative Einfluss in unserer
Studie erst deutlich im weiteren Verlauf des Prtgek Andererseits wurden der
Fernsehkonsum der Kinder in unserer Studie zunpdeit der Einschulung er-
fasst, so dass keine direkte Vergleichbarkeit z2uStadie von Ennemoser et al.
(2003) vorliegt. Aul3erdem wird die Bedeutung auchder Forschungsliteratur
unterschiedlich eingeschatzt. Mediengebrauch und&K@k'sum leisten in der Me-
taanalyse von Walberg (1986) und Fraser et al.{19®8. n. Heller 1997) keinen
Beitrag zur Varianzaufklarung von schulischem Léeialg.

Die Zahl der Deutschstunden, die ein Kind tats&bhdirhalt, hat in unserer Studie
keinen Zusammenhang zu den Schriftsprachleisturigemgegen werden in der
Forschungsliteratur bis zu 15% der schulischemémgebnisse durch die Unter-
richtsquantitat aufgeklart (Walberg 1981, zit. mdtedler 1997).

Der Auslanderanteil in einer Klasse ist bei unshhigcon Bedeutung fur die
Schriftsprachleistungen eines Kindes. Auch in d@HSLASTIK-Studie (Helm-
ke und Weinert 1997) besteht kein Zusammenhangchersdem Anteil der Kin-
der mit Deutsch als Muttersprache und dem Leistzungachs im Rechtschreiben.

Diese Ergebnisse bestatigen zum Teil die Forschiterggur, wenn gleich auch die Ef-

fekte in unserer Stichprobe vergleichsweise modauatallen. Es ist bei der Interpretati-
on zu bedenken, dass diese Aussagen fur die Vieds#tin unserer Stichprobe gelten.
Zum Beispiel kann es in Klassen mit héherem Unthtsausfall als in irgendeiner Klasse
unserer Stichprobe naturlich sehr wohl dadurchchleshteren Schriftsprachleistungen
kommen.
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Eltern

Die meistenEltern beaufsichtigen oder kontrollieren die Hausaufgalmmerhin Gber
80% tun dies haufig oder immer (Stand bei derdsdag im zweiten Halbjahr der zwei-
ten Klasse). In den meisten Familien (knapp 80%Skhreiben und gut 70% fir Lesen)
wird weniger als eine Stunde pro Woche uber diesdatgaben hinaus getbt. Die Kon-
zeptgruppen unterscheiden sich nicht nennenswedieisen Verteilungen. Die Zusam-
menhange dieser Variablen mit den Schriftspradiiegen fallen gering aus. Die Eltern
von schlechten Schreibern und Lesern Uben mehrdibetausaufgaben hinaus mit ihren
Kindern. Es scheint also so zu sein, dass dierE$fehlechte Schriftsprachleistungen zum
Anlass fur Schreiben- und Leseniben nehmen. IlBeBruppe und der Kontrollgruppe
ist dieser Zusammenhang deutlicher ausgepréagh dlsriRSW-Gruppe.

Von Eltern und den beteiligten Lehrkraften wurdemsechieden®ewertungendes Mo-
dellprojekts erfragt.Bei der Elternschaft kann man sicher vimeresehr hohen Akzep-
tanz sprechen: explizit negative Bewertungen gsbbe& weniger als 2% der Eltern. Er-
staunlich ist aber, dass die Bewertungen in der K8Wbpe schlechter als in den beiden
anderen Gruppen ausfallen: alle negativen Beweetnhk@mmen aus der Rechtschreib-
werkstatt-Gruppe.

Unterrichtsbeobachtung

Wir haben drei Bausteine verwendet, um fir die @sprachleistungen relevante Infor-

mationen aus deBeobachtung von Unterrichtssituationenzu gewinnen. Dies waren

die Erfassung der Aufmerksamkeit der Kinder im Wmt¢ét durch ein niedrig-inferentes

Verfahren (MAI), die Erfassung komplexer Zusammergei (Unterrichtsmanagement
der Lehrkraft und Unterrichtsklima) durch einen hdeferenten Beobachtungsbogen
sowie die Erfassung spezifischer Aspekte der Konzegetzung in den beiden Konzept-
gruppen. Die ersten beiden Bausteine sind nichzégtspezifisch und wurden ausge-
wahlt, weil sie in der Literatur als bedeutsamet&iadn fiir gute Schriftsprachleistungen
beschrieben worden sind.

Entgegen unseren Erwartungen ergaben sich fir égié Bausteine enttauschende Er-
gebnisseDie Zusammenhange mit Schriftsprachleistungen teamwir nur in Teilaspek-
ten finden, insgesamt sind die Zusammenhénge satinigy z.T. sogar erwartungswidrig.

Uberraschend ist aber, dass wir plausiblere Ergsbrfinden, wenn wir Aspekte der kon-
zeptspezifischen mit Aspekten der allgemeinen Uicteisbeobachtung in Beziehung
setzen. Da die Daten der allgemeinen und die Ddgekonzeptspezifischen Unterrichts-
beobachtung an unterschiedlichen Tagen und vomaahtiedlichen Beobachtern erhoben
wurden, so zeigt uns dies zumindest, dass prifkipéable und valide Information
durch die Beobachtungen erfasst worden sind. Umstaunlicher ist, dass es keinen
durchgehenden Zusammenhang zu den Schriftspracinigen gibt. Wir finden dafur
keine naheliegende Erklarung.

Lehrerfortbildung

Ein wichtiger Teil des Modellprojektes ist die Lehortbildung, die zu Beginn des Pro-
jektes durchgefuhrt wurde. Zur Erfassung der Edfizi der Fortbildung, wurdebeh-
rerfragebdgen entwickelt, die u. A. Fragen zur Konzeptumsetzung sogenannte/is-
sensfragen enthieltenDabei handelt es sich fur jedes Konzept um zéhultjple choi-
ce“-Fragen zu den Inhalten der Fortbildung. Diegerawurden von den Konzeptautoren
zusammengestellt. Die Messung erfolgte zu allempriekten, also vor der Fortbildung,
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nach der Fortbildung und zu den vier weiteren l@ibjchen Befragungen. Bei den Aus-
gangswerten liegen beide Gruppen nahe zusammengearofFortbildung konnten die
Lehrkrafte annéhernd die Halfte der Fragen richggntworten. Erwartungsgemar fallen
die Werte nach der Fortbildung hoher aus, wobesaticeffekt allerdings in der LP-
Gruppe eher moderat ist: die Fortbildung fuhrteudaass im Mittel lediglich eine Frage
mehr richtig beantwortet wurde als vor der Fortinild. In der RSW-Gruppe ist der Ef-
fekt mit einem Anstieg um ca. 3 Punkte viel detific Im weiteren Verlauf kann die
RSW-Gruppe ihr hohes Niveau halten, wahrend die€Gk#ppe zwar einen zwischenzeit-
lichen Anstieg verzeichnen kann, dann aber wielemét. Der Aspekt der Wissensver-
mittlung ist also offenbar in der RSW-Gruppe daaétrelungen, in der LP-Gruppe eher
nicht. Ein direkter Vergleich der Gruppen ist aliegs nur eingeschrankt sinnvoll, da es
sich ja um komplett andere Fragen handelt.

Die Fragen zuKonzeptumsetzung,die regelméaf3ig im Rahmen des Lehrerfragebogens
gestellt wurden, geben Aufschluss Uber die Erfadpruinstellung und Umsetzung der
Konzepte durch die Lehrkrafte im Langsschnitt:

» ,Zu wieviel Prozent setzen Sie das Gelernte inRlaxis um?“ - Die anfangliche
Motivation zur Umsetzung (nach der Fortbildung)siehr grof3 und liegt in beiden
Gruppen uber 90%. Erwartungsgemal wird dieses Roteau nicht gehalten, je-
doch liegen auch die Werte nach zwei Jahren ndohheeh.

* ,Macht der Unterricht mit der Rechtschreibwerkstfathit Lollipop den Kindern
Spal3?* - Es gibt bei beiden Gruppen einen AbfalMierte, wobei aber alle Wer-
te noch deutlich im positiven Bereich sind. Der &bfst fir RSW groRRer als fir
Lollipop. Bei der ersten Messung unterscheiden diehGruppen kaum, am Ende
ist der Unterschied grof3. Auch der Abfall in derVR&ruppe von Zeitpunkt 2
(nach der Fortbildung) zu Zeitpunkt 6 (Ende Kla&sest grol3. Das bedeutet, dass
sich der eingeschéatzte Spafd am Unterricht in d§¥fBuppe deutlich verringert.

» Fur wie praxistauglich halten Sie das KonzeptDie Werte liegen deutlich im
positiven Bereich. Die Gruppen entwickelten sichisohendurch auseinander,
sind am Ende aber wieder praktisch gleichauf. Mied die weitere Entwicklung
interessant zu beobachten sein.

» ,Gab es in der Praxis Probleme, auf die Sie durehFdrtbildung nicht vorberei-
tet waren?" - Hier liegen die Werte eher im miele Bereich des Items. Der Un-
terschied zwischen den Gruppen ist am Anfang gasimdyam Ende mittelgrol3.
Beide Gruppen verschlechtern sich, d.h. die Praaidpme nehmen zu. Diese
Verschlechterung ist in der LP-Gruppe gerade ngitt#3, in der RSW-Gruppe
ziemlich grol3.

* ,Wie beurteilen Sie die Unterstitzung durch diexigtaegleitung (Gruppentreffen
etc.)?" - Die Werte liegen im positiven Bereich.ddainem anfanglichen mittel-
grol3en Unterschied zu Gunsten von der RSW-Grugpteegiim weiteren Verlauf
keine Unterschiede mehr. Die Zufriedenheit mit Beaxisbegleitung ist also in
beiden Gruppen gleich gut.

* ,Wie gut fuhlen Sie sich technisch unterstiitzt @tgung mit Material)?* - Die
Werte liegen durchweg im positiven Bereich, fur Rt es aber einen deutli-
chen Abwartstrend. Der Gruppenunterschied ist arfarig klein und am Ende
sehr grof3. Es gibt also in der RSW-Gruppe eine laasénde Zufriedenheit mit
der Materialsituation.
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Zusammenfassende Diskussion

Die zentrale Bedeutung schulischer Unterrichtunigdn Erwerb von Schriftsprachkom-
petenz ist unbestritten. Jedoch besteht einersigies Unsicherheit, mit welchen Metho-
den dieses Ziel am besten erreicht werden kannerenskits ist die Zahl der Kinder mit
besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtdmmesehr hoch und die Frage, wel-
che Forderung fir diese Kinder insbesondere geeighést offen.

Im Gegensatz zu den Entwicklungen im Gesundheieswedas basierend auf empiri-
schem Wissen z. B. Entscheidungen Uber die Finammevon Therapien trifft, ist der

Einfluss empirischer Forschung fiir den Schulaliéhgr als gering einzustufen. Grund
hiefur ist auch, dass nur wenige Studie vorliegka,einem empirischen Ansatz folgend
Fragen zur Vermittlung von Schriftsprachkompetenizrsuchen.

Daher ist es von groRer Bedeutung, dass sich sedieModellprojekt die Bildungspoli-
tik, vertreten durch das Hessische Kultusministaridlas Staatliche Schulamt mit den
Schulen der Kreise Waldeck-Frankenberg und Schvider und die empirische For-
schung, vertreten durch die Universitdt Marburgarusiengeschlossen haben, um in ei-
nem gemeinsamen Projekt Ergebnisse zu gewinnemgrdielegend fur die Vermittlung
von Schriftsprachkompetenz in der Grundschule sind.

Die zentrale Fragestellung des Modellprojektesimstjeweit durch den Einsatz von spe-
zifischen Unterrichts-/Forderkonzepten der Sclpitisherwerb verbessert werden kann.
Die vorliegenden Ergebnisse nach zwei Jahren Rogekr zeigen eindrucksvoll, dass es
sehr deutliche Unterschiede zwischen den Gruppbh Biadurch kann einerseits der
deutliche Einfluss von Unterrichtskonzepten auf &shriftspracherwerb empirisch be-
legt werden. Andererseits zeigen die Ergebnissh,alass es entscheidend ist, welches
Konzept eingesetzt wird. Auch fir die Risikokindst es entscheidend, nach welchem
Konzept sie unterrichtet werden. Wahrend bei denmzeépt Lollipop die unterdurch-
schnittliche Rechtschreibleistung der Risikokindmh so verandert hat, das die Risiko-
gruppe nach 2 Jahren eine durchschnittliche Reutgiateistung erreicht, bleibt die Risi-
kogruppe, die nach dem Konzept Rechtschreibwetksta¢rrichtet wurde, auch nach 2
Jahren noch unterdurchschnittlich.

Die Bedeutung der Unterrichtskonzepte fir den $slpriacherwerb wurde unter Bertck-
sichtigung zentraler, aus der Forschungsliterahgeleiteter Faktoren untersucht. Zu
diesen zahlenUnterrichtsfaktoren(Klassenmanagement, Unterrichtsmenge, Aufmerk-
samkeit der Kinder)KlassenfaktorerfKlassengrof3e, Auslanderantelhdividuumsfakto-
ren (Vor- und Sprachkenntnisse des Kindes, Intellig&ferhalten, Fernsehen), ufami-
ligdre Faktoren (Bildungsstand der Eltern, Geburtsrang, hauslideesiumfeld). Diese
Faktoren werden gemeinsam als potentielle Pradiktbehandelt, die die Bedeutung der
Unterrichtkonzepte auf den Schriftspracherwerb rifeessen kénnen. Dieses Vorgehen
ist wichtig, damit ein gefundener Gruppenuntersstmecht eventuell falschlicherweise
als Konzeptunterschied interpretiert wird, owoht daf andere Faktoren zurtickzuftihren
ist. Durch das gewahlte Untersuchungsdesign undstditstische Auswertung wurden
diese Einflussfaktoren fur den Gruppenvergleichqad# bertcksichtigtDies bedeutet,
dass die unterschiedlichen Rechtschreibleistungen_dllipop-Klassen im Vergleich zu
den Rechtschreibwerkstatt-Klassen tatsachlich auf idonzepten beruhen und nicht auf
anderen Faktoren.

Trotz der methodisch umfangreichen Planung und @sidhtigung konfundierender
Variablen auf das Ergebnis gibt es einzelne Aspek&eim Rahmen dieser Studie nicht
berticksichtigt werden konnten, z. T., weil sie irmhRien eines schulischen Projektes
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auch nicht bertcksichtigt werden kdnnen. HierzdtzatB. der Anspruch an Studien, die
die Wirksamkeit einer Therapie untersuchen, eingadBlind-Studiendesign zu verwen-
den, d. h., dass weder die Ausfihrenden (Lehrkuditt Schiler) noch die Untersucher
wissen, wer welches Konzept verfolgt. Solche Bedlimygen sind jedoch in einer Schulun-
tersuchung nicht erfillbar.

Es ist aulRerdem bekannt, dass allein die Messuegner Untersuchungsgruppe bereits
Auswirkungen hat: wer gemessen wird, erzielt altadurch bessere Ergebnisse, vermut-
lich bedingt durch besondere Anstrengungen (sogeeahlawthorne-Effekt). Diese Ein-
schrankungen sind im Rahmen eines Schulversuchagehbar, d.h. sie betreffen prin-
zipiell alle Schuluntersuchungen dieser Art. Egasioch sehr unplausibel, dass ein Er-
gebnis in der Deutlichkeit des bei uns gefundermadurch selektive Motivation zu-
stande gekommen ist. Aul3erdem erscheint es nielsilel, dass sich der Hawthorne-
Effekt unterschiedlich auf die Gruppen auswirkt.

Aufgrund der Bedeutung dieser Untersuchung stedht die Frage, inwieweit diese Er-
gebnisse reprasentativ, also z. B. auf andere RegiBeutschlands Ubeltragbar sind. Die
untersuchte Stichprobe stammt aus einem landliétesm. Eine naheliegende Vermu-
tung ist, dass der Anteil an Migrantenkindern ggemist als in stadtischen Ballungsge-
bieten. Allerdings schwankt der Auslanderanteiinseren Klassen sehr stark (zwischen
0% und 28%), so dass wir hier zumindest eine Awsskglber treffen kdnnen, ob der
Auslanderanteil bei uns einen Einfluss auf die Redireibleistung hat. Dies ist jedoch
nicht der Fall, d.h. die Korrelation ist unbedeuteBine Aussage Uber Klassen mit noch
hoéherem Auslanderanteil kbnnen wir aufgrund uns@&aen natirlich nicht machen.
Huttis-Graf & Widmann (1996) fanden in einem HangrmrModellprojekt, dass schwa-
che Klassen einen hoheren Auslanderanteil hattBfo)4als gute Klassen (31%). Wir
kénnen nicht sagen, wie die bei von uns erprobtenziépte unter solchen Bedingungen,
also mit deutlich héherem mittleren Auslanderantaiischneiden wirden. Wir haben
aber keine Hinweise darauf, dass der Auslandetagitgen Einfluss auf die erzielten
Leistungen innerhalb der Konzeptgruppen hat.

Ein wichtiger weiterer Aspekt ist, dass der Modetbuch unter idealen Bedingungen
stattfindet, was die Betreuung der Lehrkrafte EetWir konnen nicht quantifizieren,
wie weit die Praxisbegleitung einen Einfluss awd Riesultate hat, jedoch kann vermutet
werden, dass die gute Betreuung einen positivefiusshat. Dartber hinaus haben sich
alle teilnehmenden Lehrkrafte freiwillig gemeldetaren also von sich aus bereit, Neues
zu wagen. Diese beiden Punkte, also Motivation Teitnehmerinnen und die gute
Betreuung, sind sicher zu bertcksichtigen, wenomesine allgemeine Empfehlung fur
das gut abschneidende Konzept Lollipop geht. Higrewes von grof3em Interesse zu
verfolgen, ob die guten Ergebnisse dieses Modalladrs auch unter ,Alltagsbedingun-
gen® reproduzierbar sind.

Da wir jeweils das komplette ,Paket* Rechtschreilkgeatt bzw. Lollipop Gberprift ha-
ben, kbnnen wir nur sehr begrenzt Aussagen dambehenwelche Eigenschaften der
Konzepte zu dem Zwischenergebnis gefiihrt habenTrotzdem wollen wir hier noch
einmal die Unterschiede der Konzepte zusammenfagsgersie sich in den Unterrichts-
beobachtungen und den Einschatzungen der Lehrkfafégebdgen) darstellen. Daraus
ergeben sich zumindest Hinweise fir die Diskussida,die Zwischenergebnisse zustan-
de gekommen sind. Dazu gehdrt auch die Betrachdeng/ariablen, in denen sich die
Konzeptenicht unterscheiden.

Beim Klassenmanagement (allgemeine Unterrichtshetbag) finden wir keine Kon-
zeptunterschiede, bei der Aufmerksamkeit der Schétedie RSW den anderen beiden
Gruppen sogar etwas Uberlegen. Aus der konzeptspezin Unterrichtsbeobachtung
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erfahren wir, dass es bei Lollipop, nicht jedochder RSW, eine (leichte) Verbesserung
des Schilerverhaltens Uber die Zeit gibt. Das hddé&s nach Einschatzung der Konzept-
Fachkrafte die Kinder in der Lollipop-Gruppe siah &nde der zweiten Klasse konzept-
konformer verhalten als bei der ersten MessungtéMitasse 1). Insgesamt ergeben sich
aus den Unterrichtsbeobachtungen aber nur sehlichgéHinweise. Auch das erfasste

Fachwissen Uber das Konzept liefert uns keine \rhitien Hinweise — der Wissenszu-

wachs durch die Fortbildungen (erfasst unmittelach den Veranstaltungen sowie im

weiteren Verlauf halbjéhrlich) ist bei Lollipop dgeger als bei der RSW.

Zahlreicher sind die Gruppenunterschiede bei ddndr&agebdgen. Bei Lollipop finden

wir im Vergleich zur RSW eine starkere Berucksightig von Lickentexten und Dikta-
ten, Rechtschreibsicherheit im Grundwortschatz sogmer positiven Atmosphére im
Unterricht. Bei der Rechtschreibwerkstatt findem im Vergleich zu Lollipop eine star-

kere Berlcksichtigung von Aufsétzen und freien 8ithungen sowie MalRBhahmen zur
Individualisierung des Unterrichts. Diese relativ€ewichtungen spiegeln vermutlich
bereits bekannte inhaltliche Konzeptunterschiedéewidie somit auch eher nicht zur
Ergebniserklarung taugen.

Aufschlussreicher sind die Daten zur Konzeptumsejaind zum Konzepterfolg aus den
Lehrerfragebdgen. Motivation und die eingesch&ztxistauglichkeit des Konzepts sind
bei beiden Gruppen praktisch gleich. Auch die &denheit mit der Praxisbegleitung ist
bei beidenGruppen gut. Bei beiden Gruppen nehmen die Leftekiioer die zwei Jahre
hinweg zunehmende Praxisprobleme wahr, wobei di@&une der Probleme in der RSW
grofRer ist als bei Lollipop. In der RSW-Gruppe gistaullerdem eine deutlich nachlas-
sende Zufriedenheit mit der Materialsituation (,$@mgung mit Material“). Schlieflich
finden wir noch, dass sich der Spass am Unterbehtden Kindern (eingeschétzt durch
die Lehrkraft) in der RSW-Gruppe Uber die zwei &atheutlich verringert. Diese Resulta-
te deuten vermutlich auf spezifische Umsetzungsr dshpassungsprobleme.

Schlie3lich sei in diesem Zusammenhang noch erwdlass die Bewertung des Modell-
projekts durch die Eltern zwar insgesamt sehr posiair, die wenigen negativen Stim-
men aber ausschliel3lich aus der RSW-Gruppe stammen.

Wie bereits im Methodenteil ausgefihrt (s. 3.5ptgs eine Diskussion Uber die Ver-
wendung sogenannter qualitativer Parameter zurt&&urg vonSchriftsprachkompe-
tenz. Sehr ausfuhrlich wird dies im Handbuch der HSRyestellt (May 2002). Im We-
sentlichen wird mit der HSP erfasst, wie gut einKdie alphabetische, die orthographi-
sche und die morphematische Strategie beherrstintjeBe dieser Strategien kann die
relative Beherrschung als Klassenstufen-Normwegegaben werden. May zeigt im
HSP-Handbuch (S. 47), dass die alphabetische abereits Ende der ersten Klasse
weitgehend beherrscht wird, denn ca. 85% allerpeethienden sogenannten Lupenstel-
len werden richtig geschrieben. Ende der zweiteasgd und Ende der dritten Klasse
werden konsequenterweise fast alle alphabetischeliers richtig geschrieben. Daraus
folgt, dass die Erfassung der alphabetischen §ieafér die Feststellung des Entwick-
lungsstandes einer Gruppe vernachléssigbdf Btthographische und morphematische
Strategie werden jeweils etwa gleich gut beherrstibtrelative Fehlerzahl sinkt von ca.
75% (Ende 1. Klasse) auf ca. 10% (Ende 3. Klad3®s bedeutet, dass der Entwick-
lungsprozess sich praktisch Uber die Erfassun@uiographischenderder morphema-
tischen Strategie allein bereits hinreichend besbkn lasst. May bildet darliber hinaus
Strategieprofile, wobei ein Profil ausgewogen deamn (wenn es der Verteilung ent-

“! Davon unberiihrt ist, dass dieser Parameter filFdiderung einzelner Kinder trotzdem sehr intergssa
sein kann.
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spricht, die fur die jeweilige Klassenstufe typigst), oder alphabetisch dominiert, oder
orthographisch-morphematisch dominiert. May zdilgiss fast alle guten Schreiber Gber
ein ausgewogenes Strategieverhdltnis verfigenddreischwachen Schreibern hingegen
die alphabetische Dominanz leicht Uberwiegt (mived4Rindern mit alphabetischer Do-
minanz gegenuber 36% mit ausgeglichenem Stratatjigieis). Auch dies lauft darauf
hinaus, dass (bei relativ konstantem Wert fir dghabetische Strategie) schlechte
Schreiber eben relativ geringe Werte bezuglichatdrographischen bzw. morphemati-
schen Strategie haben. Beim Vergleich der Strategie mit den Ergebnissen ,quantita-
tiver” Rechtschreibtests, also solcher, bei dengrdre Zahl richtig geschriebener Worter
ausgewertet wird, findet May Korrelationen etwasatien 0,7 und 0,8, und zwar sowohl
fur die orthographische und morphematische Stratalgi auch fir die sogenannten Gra-
phemtreffer, die ein strategieunabhangiges Maldtalbms, welches lediglich etwas ge-
nauer auflost als simple Wortfehler. Man kann aaf Basis all dieser Zahlen die Hypo-
these aufstellen, dass sich das ganze Arsenabgenannten qualitativen Analyse gut auf
die Erfassung der orthographischen Strategie rederzilasst, die wiederum einen gleich
hohen Zusammenhang zu quantitativen Tests aufweastin strategieunabhangiges Mal3
aus der HSP. Dafur spricht auch, dass in der IGLWHS fiir die Orthographiekompetenz
letztendlich auch ,nur” ein quantitatives Maf3, némldie unspezifische Fehlerdichte,
verwendet wurde. Wie die Tabelle auf S. 241 (Boal.e2003) sehr schon illustriert, gibt
es durchgéangig deutliche positive Zusammenhangsciwn den Leistungen in einzelnen
Kompetenzbereichen und der ,quantitativ* definiarkmpetenzstufe.

Ein sehr @hnlicher Ansatz, allerdings ohne eigepneriwerte, wird in der Oldenburger
Fehleranalyse (OLFA, Thomé & Thomé 2004) vertretenGegensatz zur HSP wird hier
die in der Schriftsprachentwicklung vor der alphazden Phase liegende protoalphabe-
tische Phase erfasst. Es wird ein ,Kompetenzwerb@stimmt, der beschreibt, wie hoch
der Anteil protoalphabetischer Fehler im Verglezein Summe alphabetischer und ortho-
graphischer Fehler ist. Ein hoher Anteil protoalpdtegscher, also gegen die Lautgestalt
eines Wortes verstoRender Fehler, deutet nach TiBofr@meé (2004) auf grundlegende
Schwierigkeiten im lautanalytischen Bereich. Dienfithkeit zum Ansatz von May be-
steht darin, dass auch hier im Wesentlichen dakahais einer Schreibstrategie zu meh-
reren anderen betrachtet wird. Bei diesen Mal3eddiaas sich jeweils umuantitative
Variablen; der Begriff ,qualitativ fur diese Artedl Analyse ist also durchaus irrefiihrend.

Dass diese ,qualitativen" Variablen etwas anderésssen als die sogenannten quantita-
tiven Tests, kann angesichts der hier referiertahleh bezweifelt werden. Aul3erdem
sind die von uns gefundenen Gruppenunterschiedeha grol3: die Effektstarke beim
Vergleich RSW - Lollipop in der Rechtschreibung Erger 2. Klasse ist immerhin 1,2.
Es ist schwer vorstellbar, dass ein auch nur imdesten plausibles Ergebnis eines Ver-
gleiches anhand ,qualitativer” Maf3e zu einer andlekassage fuhrte als dass die Lolli-
pop-Gruppe im Mittel in der Rechtschreibentwickluwgiter fortgeschritten ist als die
RSW-Gruppe.

Gleichwohl gab es auf die erste Veroffentlichung d@ruppenvergleichs eine heftige
Diskussion, in der vorwiegend Vertreter der Redintsibwerkstatt kritisierten, dass keine
sogenannten qualitativen Mal3e erfasst wurden, umif&prachkompetenz zu erfassen.
Es wurde aul3erdem vorgetragen, dass durch die fbcbibwerkstatt eine fundamental
andere Entwicklung verschiedener Kompetenzbereitia@ang gesetzt wird, die mit den

herkdmmlichen, wenig differenzierenden Verfahrechhiadaquat abgebildet wird. Wir

tragen dieser Diskussion dahingehend Rechnung,wiagsr den weiteren Verlauf des

Projektes solche ,qualitativen* Mal3e erfassen werdes wird sehr interessant werden,
die verschiedenen Mal3e miteinander zu vergleichen.
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Folgende Schlussfolgerungen lassen sich aus déiegemmden Ergebnissen fir die prak-
tische Arbeit ziehen:

1. Die Auswahl des Unterrichtskonzeptes ist fur dermittlung von
Schriftsprachkompetenz von zentraler Bedeutung.

2. Eine umfassende Schulung und kontinuierlichel@eog der Lehrkraf-
te in angeleiteten Gruppen ist sehr empfehlenswert

3.  Um die Verbreitung von geeigneten Unterrichtdepten und ihrer
Vermittlung zu erreichen, sollten Lehrkréafte als déoatorinnen und

Moderatoren ausgebildet werden.

Die vorliegenden Ergebnisse sind Zwischenergebnisdekonnen daher die Entwicklung
erst bis zum Ende der zweiten Klasse abbilden.dBetdend fur die abschliel3enden
Empfehlungen der Konzepte wird die Schriftspradtigig Ende der vierten Klasse sein.
Da zu diesem Zeitpunkt Uber die weitere Schullaufbder Kinder entschieden wird,
sollte sich spéatestens dann ein Konzept auf demd&lder Schriftsprachleistungen bewéhrt

haben.

Ende 2006 werden wir voraussichtlich dann den erS&ehulversuch dieser Art in
Deutschland abgeschlossen haben. Die Verlaufsdatelkinder Gber einen Zeitraum von
vier Schuljahren werden dann vorliegen. Insgesaéreves sehr winschenswert, wenn
durch weitere Projekte dieser Art die empirischsi8é&ir schulpolitische Entscheidungen

erweitert wirde.
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